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INTRODUCTION 
L'iducation et l'enseignement ont iti critiquis tant 
de l'extirieur que de l'intirieur. Paradoxalement, les ana-
lyses faites n'ont, semble-t-il, pas donni les risultats 
souhaitis car le système subit toujours des attaques inces-
santes. Dans mon milieu, les minces expériences de renou-
veau que je connais se sont soldées par des ichecs. Influen-
cé sans doute par les reproches, j'ai ressenti, comme ensei-
gnant, le besoin de vivre une expérience relationnelle dif-
firente. Mais les viritables motifs de cette remise en ques-
tion sont mon vieu d'enseignant et le souvenir de scènes 
rétrospectives. Je me voyais marchant (symboliquement) pour 
aller à mes cours. J'imaginais mes parents et les généra-
tions futures en faire tout autant. Cette vision pessimiste 
exclut, à court terme tout au moins, une société sans éco-
les reprenant ainsi un thème cher à Ivan Illich. Selon moi, 
il y aura longtemps encore des enseignés et des enseignants. 
Dans cette entreprise qu'est l'apprentissage, il y 
a celui qui sait (il possède généralement le pouvoir) et ce-
lui qui veut savoir ou dont on veut qu'il sache {son pou-
voir est limité). En d'autres termes, il y a obligatoire-
ment une relation privilégiée qui se vit entre celui qui ap-
prend, l'apprenant, et le maître. Cette relation maître-
élève m'apparaît comme un facteur très important dans la mo-
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ti vat ion de 1' apprenant. Pourtant, dans 1' école, les rap-
ports humains sont souvent anonymes. Il arrive que mes pré-
occupations d'enseignant se portent non pas sur la personne 
mais sur l'élève. Ce peu d'importance accordé à la personne 
se retrouve à tous les niveaux hiérarchiques. J'impose mes 
connaissances, mes préjugés et mes jugements de valeur; 
j'évalue les acquis mémorisés et je sanctionne. Le nivelle-
ment qui en découle ne tient pas compte de l'individualité 
biologique et socioculturelle de l'individu. 
Dans ce contexte, j'ai l'impression de ne pas répon-
dre aux attentes de l'élève, d'où naît mon insatisfaction. 
Il m'apparaît alors essentiel de cerner clairement la situa-
tion afin de chercher des solutions applicables à l'action. 
Si l'école est un lieu du savoir, il faut pouvoir le commu-
niquer. En cela, nous serons toujours deux (l'enseignant et 
1 'élève), peu importe la multitude. Il est très difficile 
d'en maximiser l'efficacité car, en tant qu'enseignant, je 
n'ai pas le pouvoir sur tous les facteurs et parce que l'é-
metteur et le récepteur sont des humains en constante évolu-
tion. Cependant, je peux agir pour ce qui dépend de moi, 
mes comportements correspondant à mes attitudes. 
Pour répondre à mon projet de modifier mes rapports 
.. 'l' ma1tre-e eve, je vais, dans le premier chapitre, associer 
ma réflexion à celles de deux auteurs, Henri Laborit et 
Carl Ransom Rogers. Je retracerai chez ces deux auteurs 
3 
leur vision respective de l'homme et de l'éducation. Ensui-
te, je les rapprocherai par leurs ressemblances et leurs 
différences sur ces deux aspects. Ce lien m'entratne sur le 
plan opérationnel. Je vais puiser dans l'approche organique 
proposée par le Conseil supérieur de l'éducation des straté-
gies d'interventions pédagogiques me permettant d'appliquer 
la théorie à l'action. 
L'action entreprise à partir de l'approche organi-
que sera décrite au chapitre deux. Mais, dois-je le signa-
ler, un lent changement de mes attitudes a dÛ s'opérer 
avant d'aborder de nouvelles méthodes et de nouveaux moyens 
d'enseignement. L'expérience se déroule dans l'une de mes 
classes de biologie au cours de l'année scolaire 1981-1982. 
Dans le chapitre trois, je ferai de cette démarche expéri-
mentale une analyse basée sur mes intentions de départ en 
ce qui concerne la relation maitre-élève. 
J'aimerais que ma recherche puisse me permettre de 
faire un bout de chemin afin de comprendre l'élève en situa-
tion d'apprentissage dans le but de vivre une relation dif-
férente et plus conforme à mon désir de plus en plus grand 
de rencontrer l'être humain. Toucher du doigt 1' intérieur 
de l'individu, comprendre la souffrance d'apprendre et par-
tager l'extraordinaire bonheur de la découverte me semblent 
les mobiles de mon action. 
CHAPITRE PREMIER 
CADRE CONCEPTUEL DU CHANGEMENT ENVISAGE 
L'expérience pédagogique acquise par les études et 
la pratique peut amener le praticien à prendre deux direc-
tiens diamétralement opposées. Comme premier horizon, je 
vois le conformisme. Même si le livre vert1 et la réforme 
scolaire qu'il préconise font miroiter un changement de cap, 
il reste encore beaucoup de chemin à faire pour "décroûter" 
1' enseignement. La société compte sur 1 'école pour former 
des individus qui se tailleront une place au soleil et en 
cela seront capables de répondre aux besoins variés de pro-
duction de biens et services. Aujourd'hui plus que jamais 
1 'école a comme mission implicite et explicite de combler 
ces attentes. Par exemple: aussitôt que notre société amor-
ce le virage technologique, l'école se voit confier une nou-
velle mission. Oh! combien exaltante! Tous les intervenants 
scolaires s'y emploient. On croirait assister à une autre 
fièvre de l'or. Mais non, c'est la ruée vers l'ordinateur. 
1Ministère de l'Education du Québec, L'enseignement 
primaire et secondaire au Québec, (Numéro spécial, octo-
bre 1977). 
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On ne sait pas au juste comment s'en servir. Mais, il faut 
s'y faire, coûte que coûte. Nous avons connu la fièvre de 
l'audio-visuel. Assistons-nous i une rivolution de l'icole? 
Le modèle scolaire reste le même car les hommes et les fern-
mes s'y trouvant transmettent leurs convictions personnel-
les et socio-culturelles, convaincus et vaincus par les mo-
biles de leurs actions ainsi que par les exigences du systè-
me scolaire. Je me disais il n'y a pas si longtemps qu'une 
fois dans l'engrenage j'ivoluerais au rythme de l'ensemble 
au risque de me voir remplaci ou rejeti. C'est un peu ce 
qui arrive i ceux et celles qui osent regarder l'horizon op-
posi: ils sont des rivolutionnaires. Il faut i tout prix 
changer le monde et son environnement itouffant, disent-
ils. Pour convaincre, ils proposent d'embellir le monde par 
leurs discours enrichis de thiories nouvelles. Leurs ac-
tions dirangent le système en place car les nouvelles voies 
sont tellement nombreuses qu'on est souvent craintif i leur 
contact. Le mouvement est difficile et le message ne trouve 
pas toujours l'attention qu'on espère. En proposant l'ac-
tion on opte au même moment pour le disiquilibre. C'est pi-
rilleux et manifestement mal accueilli. Ces extrimistes du 
changement s'accordent très mal avec l'organisation scolai-
re et doivent quitter ou se plier i ses exigences. 
Quant ... . a mo1, j'opte pour un changement. Mais diji 
le verbe "opter" n'est pas très approprii dans les circons-
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tances. Je devrais plutôt dire que je suis forcé de chan-
ger. Les actions accomplies ne concordent pas toujours avec 
ma vision du monde. Ce déséquilibre heurte ma sensibilité 
et crée une tension que je dois désamorcer. Mais suis-je 
prêt à tout laisser tomber? Je désire, à 1' intérieur des 
contraintes, me libérer du malaise éprouvé dans mon vécu 
d'enseignant. Au lieu de tout transformer dans mon environ-
nement, je souhaite exprimer mon popre être et agir, en es-
pérant répandre ma vision à un plus grand auditoire. 
J'ai rencontré chez Henri Laborit une base scienti-
fique sur laquelle peut s'appuyer ma démarche. Ne voulant 
pas me comparer à cet homme, je pense justifier ma compré-
hension du fait que sa réflexion part de la biologie, plus 
précisément de la physiologie du comportement. Cette scien-
ce qui, par définition, étudie la vie ne peut qu'amener le 
chercheur à s'interroger sur le monde. Je tente de trouver, 
grâce à quelques textes de Laborit, les objets signifiants 
pour moi. Mais, tout cela reste sous le couvert théorique. 
Il faut chercher une façon de construire cette charpente. 
Je suis très sensible aux propos tenus par Carl R. Rogers 
et j'en retiens quelques techniques me paraissant pertinen-
tes. 
Le rapprochement entre Laborit et Rogers peut sem-
bler étrange, voire même inacceptable. Leur apparente diver-
gence fondamentale ne me freine pourtant pas. Au contraire, 
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les interrogations qu'elle suscite me stimulent. Elle me 
permet d'éclairer ma pensée, de consolider ma trame scienti-
fique. 
Pour donner suite au débat amorcé, j'aimerais si-
tuer dès maintenant le problème. Ma vision de la science me 
permet de puiser à la fois chez Laborit et chez Rogers. 
Pour moi, ils sont tous deux attentifs au même objet de re-
cherche, l'Homme. 
Rogers note les phénomènes, les attitudes et les 
comportements de 
pant selon leurs 
1' individu. Il les classe en les regrou-
simili tudes, leurs divergences et leurs 
"couleurs". Il en recherche le pourquoi. Sa réponse il l'ob-
tient en interrogeant l'homme. Il accorde toute sa crédibi-
lité à ce que l'individu exprime, aux phénomènes qu'il res-
sent. L'individu est alors libre de répondre à ses besoins 
intérieurs ou de s'aliéner en se conformant aux exigences 
de la socio-culture. Cette approche me semble pertinente et 
nécessaire. 
Par contre, Henri Laborit, très vite après ses ob-
servati ons chez l'Homme, s'interroge sur l'origine profonde 
des comportements et des attitudes dont je viens de parler. 
Il scrute objectivement les phénomènes observés. Il appré-
hende l'humain avec des sciences telles que la biologie, la 
biologie moléculaire, la physiologie, la cybernétique et la 
théorie des ensembles. Il accorde sa crédi bilité aux phéno-
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mènes bio-chimiques qui façonnent le comportement humain 
tout en tenant compte du rôle modulateur de la socio-cultu-
re. Ici, l'individu est lié par son support élémentaire. Il 
ne peut donc échapper à ses besoins. Rogers et Laborit four-
nissent, chacun à leur manière, des éléments conceptuels 
sur le monde, l'individu et l'enseignement, commençant 
ainsi la recherche d'une nouvelle action éducative. 
1 Deux conceptions de l'éducation 
1.1 La conception de Laborit 
1.1.1 Sa vision de l'homme 
Par ses travaux en biologie et en neurobiologie, 
Henri Laborit est amené à avoir une conception scientifique 
de l'homme. Il puise dans la science deux grands principes 
de vie: l'humilité et le relativisme. 2 Comme il ne peut at-
teindre la réalité, il cherchera les relations existantes 
entre les diverses expressions du réel. 
La matière vivante, de par sa structure, possède 
deux caractéristiques très interdépendantes: celle d'être 
un système ouvert (voir 1 'annexe deux) aussi bien sur le 
plan informationnel que thermodynamique et celle d'être or-
ganisée par niveaux de complexité (voir l'annexe un). Pour 
2Henri Laborit, Biologie et structure, (Collection 
Idée, Paris: Gallimard, 1968), pp. 132-139. 
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qu'un système soit ouvert, il doit faire provision constan-
te de nouvelles matières. L'ensemble des systèmes vivants 
(la biosphère) utilise l'énergie solaire comme source éner-
gétique primordiale et le flux de cette énergie à travers 
les niveaux d'organisation constitue un très vaste système 
ouvert. 
Contrairement à toute attente les "structures vivan-
tes" proviennent du désordre de la ma ti ère inanimée. C'est 
la "mise en forme" des éléments qui est particulière. De 
là, Laborit distingue deux types d'information: 1° l'infor-
mation structure supportée par la double hélice de l'ADN3 , 
2° l' i nformation circulante représentée par les messages 
chimiques: l'influx nerveux et les hormones. C'est de la 
différenciation et de la spécialisation que viennent les 
ni veaux d'organi sation et l'ouverture des sytèmes sur le 
plan informationnel. Pour ouvrir le système, il faut soit 
une commande extérieure au système, la commande du serve-
mécanisme (annexe deux), soit l'informat i on qu'il reçoit de 
l'ensemble qui l'englobe. La ra i son d'un tel investissement 
d'énergie est le maintien de son intégri té. Chaque ni veau 
d'organisation a la même finalité car de leur intégrité dé-
pend l'intégrité de l'ensemble et vice- versa. Le sens donné 
3Molécule géante ou macromolécule formant la partie 
active des chromosomes. 
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à la finalité est celui qu'on emprunte à la cybernétique: 
tout effecteur assure une activité (effet) orientée, cohé-
rente et constructive, donc un projet. 
* 
* * 
L'étude du système nerveux de l'homme permet la com-
préhension de ses comportements car sa fonction est d'agir. 
En comparant (voir 1 'annexe _ trois) les systèmes nerveux, 
on constate une évolution des formes et des structures. 
L'homme n'est pas détaché de la nature d'où il émerge. Il 
possède un cerveau rudimentaire, d'origine reptilienne, com-
posé de l'hypothalamus et du tronc cérébral. Cette structu-
re encéphalique est responsable de nos pulsions. Elle con-
trôle nos comportements innés comme la sexualité, l'établis-
sement du terri toi re, la fui te, la lutte, la faim... Elle 
est le territoire de la mémoire à court terme et répond ain-
si à nos besoins fondamentaux. Aux côtés du "cerveau repti-
lien" persiste une structure cervicale originaire de nos an-
cêtres les mammifères appelée le système limbique. C'est le 
cerveau de l'affectivité car il est le centre de la mémoire 
à long terme. Il nous permet de reconnaître si une si tua-
tien est agréable ou désagréable grâce à deux centres que 
les chercheurs ont récemment localisés. Il s'agit du "medi-
cal forebrain hundle" ou MFB caché dans l'hippocampe: c'est 
le faisceau de la récompense et le "periventricular system" 
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ou PUS, le faisceau de la punition situé dans une autre ré-
gion du système limbique, l'amygdale. En outre, le comporte-
ment acquis est lié à la mémoire, à l'apprentissage et met 
en jeu ce système limbique. Etant étroitement ... assoc1.e à 
l'hypothalamus, il joue, il va sans dire, un rôle important 
dans 1 'expression d'émotions comme la peur, la colère, la 
joie et l'amour. 
Enveloppant les deux autres cerveaux, apparaît plus 
tardivement le néocéphale. Cette partie cervicale est très 
évoluée et, chez l'homme, prend une importance toute parti-
culière. Son développement s'est accentué dans la partie 
frontale pour former le lobe orbite-frontal du cortex céré-
bral. Ce lobe frontal du cerveau humain est une zone asso-
ciative. Elle permet d'associer les éléments .. . .. memor1.ses. 
C'est par elle que l'homme peut imaginer de nouvelles struc-
tures. 
Le système nerveux de 1 'homme permet de voir que 
l'humain est un être vivant capable de modifier son environ-
nement par la créativité causée à l'activité associative de 
ce qui le distingue de l'animal: le lobe frontal de son cor-
tex cérébral. Afin de bien visualiser les diverses structu-
res men tionnées, je propose quatre schémas que l'on retrou-




L'homme ajoute une expérience personnelle à son hé-
ritage génétique et ... a son héritage sémantique. Grâce ... a 
l'ADN de ses chromosomes, il emmagasine l'expérience accumu-
lée au cours de 1 1 évolution, des molécules pré-vi vantes à 
nous. Cette ... . memo1re "génétique" est entièrement inscrite 
dans nos fibres. Par le langage, l'enfant accumule sans dou-
leur des siècles de vie de l'humanité. C'est aussi un moyen 
de mettre en réserve le temps et l'expérience de l'espèce. 
En contrepartie, le langage, en véhiculant la connaissance 
du monde en évolution constante, est trompeur car ce n'est 
souvent pas l'expression de la réa li té mais une vi sion du 
monde qu'il signifie. De tout temps, les sociétés ont utili-
sé les mots pour marquer l'individu de certains réflexes 
conditionnés et certains interdits. 
Pour Laborit, 1 'évolution est tellement rapide que 
les jugements de valeur n'ont pas leur place. Par eux, on 
localise l' affectivité sur une structure étroite qui n 1 a 
qu'une seule finalité: celle de préserver l'intégrité struc-
turale de l'individu par l'action. Pour être efficace, l'ac-
tion devrait permettre l'élimination des situations dange-
reuses réelles comme imaginaires. Sinon, on risque de dé-
clencher des réactions somatiques au niveau d'organes non 
directement impliqués par l'action. L' affectivité est un 
phénomène réflexe donc inconscient, on n'en devient cons-
cient que par les manifestations somatiques qu'elle provo-
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que: nous sommes glacés d'effroi; la chaleur du plaisir nous 
envahit; nous en avons le souffle coupé. 
* 
* * 
L'activité intellectuelle peut être considérée corn-
me un servomécanisme parce qu'elle est influencée par un ni-
veau d'organisation supérieur (la famille, les pairs, la so-
ciété ••• ). Nous constatons que les structures vivantes sont 
organisées par ni veaux hiérarchiques. A cet égard, i 1 ne 
peut y avoir d'égalité de fonction entre les différents ni-
veaux d'organisation. Il n'existe pas non plus de hiérar-
chisation de pouvoir à cause d'une très large diffusion de 
l'information entre les divers niveaux hiérarchiques. Cette 
information circulante permet à chacun des niveaux d'attein-
dre sa finalité comblant aussi la finalité de 1' ensemble. 
Cette finalité est la recherche constante de 1 'équilibre 
biologique. D'après Laborit, nous aspirons donc tous ... a 
avoir sur notre environnement un comportement opérant et 
gratifiant. Mais, nous nous heurtons ~ouvent à ce même be-
soin chez l'autre. Nous devons fuir ou lutter pour mainte-
nir notre équilibre biologique. Dans le contexte social ac-
tuel il est souvent impossible de faire l'un ou l'autre ges-
te. 
Pour Laborit, la hiérarchisation de la société étant 
fondée sur le pouvoir il faut, pour avoir plus de pouvoir 
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donc, pour poser plus d'actes gratifiants, chercher à gra-
vir l'échelle hiérarchique. Parce que nous ne possédons pas 
toute 1' information nécessaire (elle reste coincée au ni-
veau hiérarchique ayant le plus de pouvoir), nous en sommes 
souvent incapables. Pour se faire plaisir, pour atteindre 
le bien-être biologique, 1' individu doit se soumettre aux 
règles de la dominance (règles morales, éthiques, préjugés, 
jugements de valeur, lois régissant le comportement des in-
dividus à une certaine époque) institutionnalisées par le 
langage. En ce sens, la majorité, très largement composée 
de dominés, ne peut espérer atteindre son plein épanouisse-
ment. 
Laborit est amené à nier toute idée de liberté puis-
que l'homme véhicule des valeurs innées (pulsions) ou acqui-
ses (déterminismes socio-culturels). L'homme ne peut s'en 
libérer. Tout au plus, il doit apprendre à vivre avec et 
s'assurer, à 1' intérieur de ces limites, d'actions grati-
fiantes dans un environnement changeant. 
Mais Laborit demeure optimiste: ce qui peut faire 
de l'homme un être à part, c'est sa capacité de créer à par-
tir des informations reçues et d'échapper ainsi à son auto-
matisme socio-culturel. Pour s'en sortir, l'homme doit d'a-
bord prendre conscience de ce qu'il est même si, la plupart 
du temps, ses motivations sont inconscientes. Pour repren-
dre la très belle image de Laborit, il cherchera à accro1-
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tre l'écume consciente qui naît, disparaît et renaît de l'o-
céan inconscient. Pour y parvenir, la connaissance de plus 
en plus profonde des mécanismes de ses automatismes ne peut 
qu'être essentielle. C'est alors que l'homme pourra se ser-
vir de son imagination avec plus d'efficacité. 
1.1.2 Sa vision de l'éducation 
Après avoir exposé la vision de Laborit sur la con-
dition humaine à travers ses écrits, il est maintenant pos-
sible de tracer sa conception de l'éducation. D'abord, il 
décrit l'éducation actuelle comme étant une éducation basée 
sur la transmission à sens unique de connaissances, de l'a-
dulte à l'enfant, pour permettre à ce dernier de se tailler 
une place dans sa niche environnementale. 
Dans les écoles, est dispensé un savoir qui ne se dis-
cute pas, il s'ingurgite et se res ti tue spasmodique-
ment au moment des examens et concours. Il n'y a rien 
à imaginer, rien à créer, mais tout à digérer. 
Et plus loin, il ajoute: 
Si j'ai choisi cette analogie digestive, c'est que 
les fonctions cérébrales et les aires centrales aux-
quelles ce type d'enseignement fait appel, sont celles 
les plus basses situées dans l'échelle évolutive du 
système nerveux: l'hypothalamus motivant la soif du 
débouché et la domination hiérarchique, lf système 
limbique pour la mémoire et les automatismes. 
Ailleurs, le rapport actuel entre adulte et enfant 
est qualifié de dominant. 
4Henri Laborit, L'homme et la ville, (Collection 
Champs No 17, Paris: Flammarion, 1971), p. 146. 
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L'enfant est un explorateur, l'adulte un villageois 
qui interdit à 1 'enfant le plus souvent de sortir de 
son village. La pédagogie est faite par des adultes 
fixés dans ~eurs structures mentales qu'ils imposent 
aux enfants. 
Nous savons déjà que pour Laborit, il y a deux sor-
tes d'informations, l'information structure propre à chaque 
individu et l'information circulante représentée sous deux 
formes: l'information spécialisée, professionnelle et l'in-
formation généralisée. La première forme d'information cir-
culante serait privilégiée par tout le système d'éducation 
passé et présent. 
Tout l'enseignement, de la maternelle jusqu'à l'univer-
s.i té ou à ce qu 1 il est convenu d'appeler les grandes 
écoles, n'a jamais fait autre chose que de la ~l'infor­
mation spécialisée, professionnelle] diffuser. 
Quant à l'information généralisée que l'on appréhen-
de par ses méthodes et ses objets, sa transmission serait 
le fait d'une nouvelle éducation. Laborit se met à rêver 
lorsqu'il dit: 
Que diriez-vous si, à tous les tons dégradés qui vont 
du bulletin [de vote) rouge au bulletin blanc, on ajou-
tait délibérément une autre couleur: un bulletin vert 
par exemple? Celui de l'espoir, de l'imagination, ce-
lui qui placerait en tête de ses préoccupations l'en-
seignement généralisé, non orienté de faço~ autoritai-
re, celui de la restructuration permanente. 
5Henri Laborit, L'agressivité détournée, (10.18 
No 527, Paris: Union générale d'éditions, 1970), p. 165. 
6Henri Laborit, La nouvelle grille, (Libertés 2000, 
Paris: Robert Laffont, 1974), p. 278. 
7Henri Laborit, L'homme imaginant, (10.18 No 463, 
Paris: Union générale d'éditions, 1970), p. 173. 
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Avant de poursuivre dans ce chemin, il serait bon de 
savoir comment Laborit voit l'élève. Selon lui, l'être hu-
main est au départ une page blanche qui jour après jour se-
ra de plus en plus marqué de déterminismes imposés par la 
socio-culture dont il fait partie. Il prétend " ••• que cha-
que enfant qui naît est une page blanche, découpée dans le 
long parchemin enroulé du déterminisme génétique. " 8 Il dit 
encore: 
Sur cette page blanche s'inscrivent, jour après Îour, 
les lois physiques et les lois sociales, les regle-
ments, les sens interdits, les feux rouges, les codes, 
les limitations de vitesse, mais rien absolument rien, 
concernant la page elle-même, son origine 9 sa texture, 
ses filigranes, sa couleur et son utilité. 
Pour Laborit, chaque être humain est une personne à 
part avec son héritage et son historicité. 
Pauvre homme enfermé dans ses déterminismes: ceux de 
l'extérieur et ceux de l'intérieur, ( ••• ) Ceux de l'ex-
térieur, du monde matériel et du monde humain ( ••• ) 
Ceux de l'intérieur dont il n'a pas conscience, parce 
qu'ils sont lui, son système nerveux et ses glandes, 
son capital génétique, ceux de tous1 01es hommes, et pourtant différents pour chacun d'eux. 
Plus clairement encore, il énonce que "... chacun 
de nou s possède, des êtres et des choses, une expérience 
unique parce que sa situation dans l'espace-temps est égale-
8Laborit, L'homme imaginant, p. 116. 
9Ibid., p. 117. 
1 0Ibid., p. 111 • 
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ment unique." 11 Laborit a dimontri que chaque personne est 
unique. Cet être unique doit apprendre et ce n'est jamais 
facile. 
L'apprenant doit faire un effort pour emmagasiner 
les informations spicialisies, professionnelles principale-
ment transmises par les grandes icoles post-secondaires. 
L' emmagasinement de ces informations spécialisies n'est ni-
cessaire que parallèlement et postirieurement à une informa-
t ' ... ; l' ... b' t' l' 12 d' t t d' 1on genera 1see 1en ar 1cu ee. La ecouver e es a-
bord un lent et douloureux effort de collecte information-
nelle.13 
Reprenons la route pour nous interroger sur cette 
information géniralisie qui semble être la pierre angulaire 
des réflexions de Laborit sur l'iducation. C'est une infor-
mation basée sur l' itude des structures et des diffirents 
liens existant entre les iliments afin d'assouplir l'engram-
mation et de laisser la porte ouverte à une foule d'in-
trants continuellement remaniis par la charpente individuel-
le. Laborit propose trois mithodes pour transmettre l'infor-
mation généralisie. Il y a la théorie des ensembles qui 
pourrait servir de langage logique car elle: 
11 Laborit, L'agressivité détournée, p. 26. 
12Laborit, L'homme imaginant, p. 143. 
13op. ci t. 
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( ••• ) pourra ( ••• ) ouvrir la route à la mathématique, 
dans ses . formes des plus simples aux plus complexes, 
mais surtout parce qu'elle permettra d'appréhender le 
monde, de l'organiser, aussi bien celui de la physique 
que celui de la biologie, aussi bien celui de la matiè-
re que celui des con9~ts qui en dérivent, d'une façon 
cohérente et logique. 
Il y a aussi la cybernétique ••• 
••• qui permettra d'animer [les] structures et de les 
voir évoluer dans le temps. [En outre, elle] permet 
d'établir des modèles matériels et conceptuels et de 
contrôler leur fonctio9rsement. Elle oblige à mettre à 
jour les régulations ••• 
Cette méthode a 1' avantage de faire comprendre le 
dynamisme des strùctures. Enfin, il y a aussi l'étude des 
systèmes tant ouverts que fermés afin de comprendre les ca-
ractéristiques fondamentales de la matière vivante. 
Laborit aime qualifier de structuraliste cette édu-
cation car elle a pour but d'"ouvrir [les cerveaux vierges] 
au monde qui les entoure et à celui qui vit en eux." 1 6 
Mais, elle n'est pas seulement cela. Elle est à la fois re-
lativiste et scientifique. Relativiste parce qu'elle amène 
la personne à ne pas s'appuyer sur du défini tif, du coulé 
dans le béton mais 1' amène plutôt à s'interroger sur les 
idées, les faits qui se présentent à elle. L'éducation rela-
tiviste conduit à la créativité car l'homme est un être vi-
14Laborit, La nouvelle grille, pp. 281-282. 
15Ibid., p. 282. 
16Ibid., p. 283. 
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vant capable d'imaginer, c'est-A-dire "( ••• ) ~laborer, A 
partir de 1' exp~rience, de toutes les exp~riences, ( ••• ) 
une nouvelle structure, un ensemble de relations entre les 
faits m'moris~s." 17 D'ailleurs, Laborit explique en ces ter-
mes la nécessité d'une ~ducation relativiste: 
L'éducation de la créativité exige d'abord de dire 
qu'il n'existe pas de certitudes, ou du moins que cel-
les-ci sont toujours temporaires, efficaces pour un 
instant donn~ de l'évolution, mais qu'elles sont tou-
jours à redécouvrir dans le seul but de les abandon-
n;r, au~sit~t que leur valeur opérationnelle a pu être 
demontree. 
Il l'avait exprimée d'une façon plus lapidaire dans 
un ouvrage antérieur: "1' incertitude, soeur de 1 'angoisse, 
et mère de la créativité."19 L'éducation scientifique est 
pour Laborit la seule valable de nos jours. 
L'individu ne peut donc attendre d'informations débar-
rassées de jugements de valeur que de la science, dont 
la caractéristique est d'être universelle et obi ecti-
ve, et de son ima gination scientifique, c'est-a-dire 
celle direct~nt liée à la création des structures 
universelles. 
Antérieurement, il avait écrit: "Cet abandon [des 
avantages matériels conférés par le régime socio-économique 
existant] ne peut être obtenu que par l'éducation non poli-
17Laborit, L'agressivité détournée, p. 130. 
18Henri Laborit, Eloge de la fuite, (La vie selon ••• 
Paris: Robert Laffont, 1976), pp. 70-71. 
19Laborit, La nouvelle grille, p. 21. 
20Laborit, L'homme et la ville, p. 143. 
21 
tique, mais scientifique, de ce plus grand nombre." 21 D'ail-
leurs la science, en cherchant, ne conduit-elle pas à l'hu-
milité, à la relativité donc à la tolérance? 
Si, comme le dit Laborit, la recherche d'un profit 
quelconque (monétaire, social ou autre) ne devrait plus ser-
vir de motivation, qu'est-ce qui la remplacerait? "Or, la 
motivation ne peut venir que du fait que la vision du monde 
qu'on lui fournira et dans laquelle il pourra se situer, au-
ra un sens pour lui." 22 
Ce qui peut toucher l'individu, c'est son angoisse 
existentielle et Laborit associe la motivation à cette an-
goisse. 
Tout homme est angoissé par le problème de la vie et 
de la mort, et plus ou moins consciemment encore par 
celui de ses rapports avec ses semblables. ( ••• ) 
C'est cela la motivation fondamentale vers 1' informa-
tion, l'angoisse humaine primitive, celle sur laquelle 
do it reposer toute diffusion de la connaissance. C'est 
à montrer que la connaissance jamais définitive des 
structures est la 2:reule thérapeutique "humaine" de l'humaine angoisse. 
L'enseignant dans la classe, le directeur dans l'é-
cole, le directeur général dans la commission scolaire, le 
parent dans la famille, que doivent-ils transmettre à l'en-
21 Laborit, L'homme imaginant, p. 169. 
22Laborit, Biologie et structure, p. 106. 
23Laborit, L'homme et la ville, p. 149. 
22 
fant, l'adolescent et l'adulte? Sur cette question que je 
pose, Laborit s'exprime clairement et fréquemment. Il sou-
haite un enseignement intégré et non spécialisé. Ne disait-
il pas qu'il était préférable de former des "polyconceptua-
listes" plutSt que des "polytechniciens''. 24 Il prétend 
qu'il "( ••• ) ne s'agit pas d'apprendre le plus de choses 
possible si l'on ne sait pas comment elles sont reliées en-
tre elles, dans 1' espace et le temps, de la géographie à 
1 'histoire, des mathématiques à Victor Hugo. " 25 Pour Labo-
rit, il est impérieux de "placer très tSt 1' individu dans 
son ensemble cosmique, le faire participer à celui-ci au 
lieu de lui apprendre à s'en isoler." 26 L'homme doit pou-
voir se situer dans l'univers et particulièrement dans l'en-
semble des @tres vivants. Pour cela, "il faut ( ••• ) que cha-
que homme prenne d'abord conscience de son animalité, de ce 
qui le lie à la vie dans son ensemble, aux autres espèces 
animales." 27 Deux grands courants, l'homme moral et l'homme 
énergétique, se profilent dans l'enseignement. L'homme mo-
ral sera formé par"( ••• ) l'enseignement devenu indispensa-
ble des bases biologiques du comportement [et] l'enseigne-
24Laborit, L'homme et la ville, p. 150. 
25Laborit, Biologie et structure, p. 100. 
26Laborit, La nouvelle grille, p. 288. 
27Laborit, L'homme imaginant, p. 131. 
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ment des mécanismes essentiels à la vie." 28 Il faudrait aus-
si lui "( ••• ) transmettre la notion fondamentale de "struc-
ture" ainsi que son application dynamique à travers les ru-
diments de la cybernétique, ( ••• )" 29 De plus, l'homme moral 
"obéira à des lois, mais à celles de la nature et de la 
vie, en tentant d'en trouver d'autres, plus fondamentales, 
qui le libéreront des précédentes. " 30 La nécessité de la 
connaissance pour se comprendre de plus en plus entratne le 
deuxième courant, celui de l'homme énergétique. "L'informa-
tion transmise (information spécialisée, professionnelle et 
l'on peut ajouter scientifique) dans une école technique ne 
se discute pas, elle s'absorbe. Elle est certitude et réali-
té. Elle débouche sur des débouchés." 30 L'homme énergétique 
s'ajoute à l'homme moral favorisant l'émergence d'un nouvel 
homme. 
Avec ces pistes éducatives que Laborit livre, quel-
les attitudes doivent avoir les enseignants? Selon lui, ils 
doivent adopter des attitudes nouvelles souvent très éloi-
gnées de ce qu'ils présentent aujourd'hui. Ils doivent être 
non conformistes et ouverts à l'enseigné. 
Le rôle de l'enseignant est alors de leur faciliter la 
mise en ordre des connaissances acquises, l'établisse-
28
rbid., p. 120. 
290 't p. Cl. • 
30 Ibid., p. 121. 
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ment des relations entre les faits, la généralisation 
des concepts, la recherche avec l'enseigné des structu-
res, l'apprentissage enfin ~;une méthodologie scienti-
fique de pensée et d'action. 
Les enseignants devraient transmettre les faits 
tels qu'ils sont. "Montrer les faits sans les déformer, 
sans leur adjoindre un jugement de valeur, les faits nus, 
non revêtus par 1' épais manteau moralisateur ••• " 32 Les en-
seignants devraient être plus auto-critiques que critiques, 
ce qui les rendrait plus humbles et non dominateurs. 
A-t-on l'impression d'être dominé par la personne à 
qui 1 'on demande son chemin dans une ville inconnue? 
N'est-ce pas seulement cette personne l'enseignant? 
N'est-ce pas celui qui renseigne sur des relations dé-
jà reconnues sans pour autant vous dicter le chemin 
que vous devez sui vr~ 3ensui te pour atteindre un but qu'il n'a pas à fixer? 
En plus d'être non dominateurs, les enseignants de-
vraient aussi être des guides qui facilitent l'atteinte du 
but fixé par l'enseigné. Laborit m'am~ne à penser que les 
enseignants doivent donc modifier leurs attitudes s'ils dé-
sirent éduquer à la créativité l'enfant ou l'adolescent et 
ainsi favoriser le développement de 1 'homme imaginant. La-
borit résume ainsi sa pensée: 
Rien n'est plus néfaste que des r~glernents de manoeu-
vre, imposés en invoquant une expérience qui ne de-
vrait être là que pour orienter, non pour diriger. 
31 Laborit, L'homme et la ville, p. 147. 
32Laborit, L'agressivité détournée, p. 151. 
33Laborit, L'homme imaginant, p. 160. 
25 
Mais cela exige de l'enseignant beaucoup d'esprit cri-
tique pour lui-même, et le moins possible pour les au-
tres, ce qui devient difficile dans une société entiè-
rement parcheminée. Elle exige de lui qu'il accepte la 
critique et la discussion avec l'enseigné, que généra-
lement il paternalise et qu'il admette que celui-ci, 
du seul fait qu' i 1 est né et a grandi dans un monde 
qu'il ignore, car il n'est déjà plus le sien, peut mé-
langer les informations qu'il lui tran~1et d'une façon 
nouvelle après les avoir déstructurées. 
Et, enfin, pourquoi ne pas faire de l'enseignement 
une activité ludique? "Enseigner sans imposer, donner le 
goût de jouer à la vie." 35 
1.2 La conception de Carl R. Rogers 
1.2.1 Sa vision de l'homme 
Carl Ransom Rogers veut fournir un cadre conceptuel 
d'intervention. J'ai trouvé dans ses écrits des points de 
vue fort intéressants. La détermination des valeurs marque 
très profondément la qua li té existentielle de 1 'homme. Ro-
gers retient deux types de valeurs. D'abord les valeurs ob-
jectives, ce sont des valeurs répondant au plaisir qu'éprou-
ve l'organisme au résultat d'une action particulière. "C'est 
à partir de sa propre expérience que son organisme déclare 
en termes non verbaux: "Ceci est bon pour moi", "Ceci est 
mauvais pour moi", "J'aime ceci", "Je déteste cela"." 36 Mais 
34
rbid., p. 123. 
35Laborit, L'agressivité détournée, p. 151. 
36
carl R. Rogers, Liberté pour apprendre, 




très vite, par souci de survie ou par ce que Rogers appelle 
le "besoin d'affection", l'homme introjecte les valeurs vé-
hiculées par la socio-culture grâce au langage. Ce sont les 
valeurs conceptualisées: "Il [l'homme] apprend d 1 autrui un 
grand nombre de valeurs conceptualisées et les adopte pour 
lui-même, fussent-elles en profond désaccord avec sa propre 
expérience."37 Pour faire suite ~ ces types de valeurs, Ro-
gers énumère quatre propositions que j'aimerais citer. 
1. "Il existe dans l'être humain un fondement organismique 
qui rend possible la détermination des valeurs." 38 
D'après moi, cette proposition souligne l'origine 
paléocéphalique de la réponse. L'organisme choisira la voie 
du plaisir. 
2. "Ce processus de détermination des valeurs contribue 
réellement ~ l'épanouissement personnel dans la mesure où 
l'être humain est ouvert ~ l'expérience qui se déroule en 
1 . ..39 Ul.. 
Selon moi, savoir et comprendre comment s'intègrent 
dans les fibres de notre personnalité les valeurs tant ob-
jectives que conceptualisées, c'est prendre conscience de 
notre mode de fonctionnement. Cela fait avancer l'homme 
37 Ibid., p. 343. 
38 Ibid. 1 p. 250. 
39Ibid., p. 251. 
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vers la compréhension de soi et des autres. 
3. "Il y a, chez les personnes qui deviennent plus ouvertes 
à leur expérience personnelle, un commun dénominateur orga-
nismique dans le choix des valeurs." 40 
Par cette proposition, je soupçonne Rogers de décri-
re une situation agréable ou désagréable. La recherche de 
ce qui est agréable est universelle et s'inscrit dans notre 
lignée phylogénique. 
4. "Cette orientation commune dans le choix des valeurs est 
telle qu'elle contribue au développement de la personne 
elle-même, au développement des autres au sein de la commu-
nauté et à la survie ainsi qu'à l'évolution de l'esp~ce." 41 
Ce qui revient à dire que, pour Rogers, la finalité 
de l'action gratifiante sert au développement de l'être et 
permet à la société de survivre à ce dernier. Mais il m'ap-
paraît au préalable que la personne doit chercher dans ses 
sources biologiques les déterminismes qui la gouvernent. 
En prendre conscience et connaissance, ce n'est pas s'en li-
bérer. Je crois que la base "organismique" est toujours là 
sauf qu'on n'agit plus dans l'inconscience, nous en compre-
nons les mécanismes. Nous pouvons alors, avec notre imagina-
tion, créer quelque chose de nouveau permettant ainsi d'é-
40Ibid., p. 251. 
41 Ibid., p. 252. 
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chapper aux carcans socio-culturels tout en évitant le con-
flit. Rogers a foi en l'homme et l'affirme de la façon sui-
vante: 
J'ose croire que lorsque l'être humain est intérieure-
ment libre de choisir ses valeurs profondes, il a ten-
dance à choisir comme valeurs ces objets, ces expérien-
ces, ces objectifs qui contribuent a sa propre survie, 
à son propre développement et à son épanouisse~Înt, 
ainsi qu'à la survie et au développement d'autrui. 
La liberté dont parle Rogers est une liberté inté-
. t b ' t ' 43 "N 1 d d 1 h r1eure e su Jec 1ve. ous par ons one e que que c ose 
d'intérieur à la per sonne, d'un vécu phénoménologique plu-
tôt que de quelque chose d'extérieur, et qui néanmoins en 
vaut la peine." 44 C'est dire que la personne est libre d'a-
gir selon son moi, non pas selon quelque chose d'extérieur 
à elle-même. Malgré son adhésion inconditionnelle à la li-
berté de l'homme, Rogers exprime ce qu'il appelle une con-
tradiction irréductible. D'une part l'homme est une machine 
complexe et d'autre part l'homme est subjectivement libre. 
Il ajoute: "Il y a là en effet un profond paradoxe avec le-
quel nous devons apprendre à vivre." 45 
Rogers me fournit l'occasion d'agir. Il propose d'a-
dopter des attitudes capables de favoriser le plein épa-
42 Ibid., p. 254. 
43Ibid., p. 268. 
44Ibid., p. 269. 
45Ibid., p. 257. 
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nouissement de l'homme. La première attitude, la tolérance, 
est fondamentale dans une relation humaine. Si nous sommes 
conscients du mode de fonctionnement de l'individu; si nous 
en comprenons la complexité mais aussi l'inconscient qui le 
gouverne, nous serons portés à la tolérance. En termes ro-
gériens, nous aurons pour l'autre de la considération, de 
l'acceptation et de la confiance. Mais, il y a plus. Rogers 
exprime deux autres attitudes susceptibles de nous permet-
tre d'entrer en communication avec 1 'autre sans nous per-
dre, sans falsifier nos propres besoins. Ce sont la congru-
ence ou 1 'authenticité et la compréhension empathique. Si 
on apprend à se connaître et si on se comprend davantage, 
nous pourrons Atre nous-mAmes, pas ce que les autres vou-
draient qu • on soit. Etre authentique, c'est exprimer ses 
sentiments mais pour cela, il faut en Atre conscient. 
Avant tout, il faut Atre proche de ses propres senti-
ments, et capable d'en Atre conscient. Ensuite, il 
faut prendre le risque de les exprimer tels qu'ils 
sont en nous, sans les4Eféguiser en jugements et sans les attribuer à autrui. 
Si les sentiments demeurent dans l'inconscient, ils 
risquent de perturber l'individu. Pour se découvrir ainsi, 
il faut que l'autre, à son tour, comprenne et accepte notre 
attitude. C'est sans préjugé, sans jugement de valeur, sans 
idée préconçue que l'on abordera l'autre. Ne se sentant pas 
46Ibid., p. 113. 
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menacé ni jugé, l'individu pourra s'exprimer, se compren-
dre, se connaître et agir pour sa plus grande satisfac-
tion.47 C'est alors qu'il pourra laisser libre cours à son 
imagination et créer pour lui et pour la communauté des so-
l i 1 1 ... 48 ut ions neuves, or gina es aux prob ernes modernes. Pour 
amorcer une telle démarche, il est important d'avoir con-
fiance en la nature humaine. 49 Je crois qu'il faut aussi 
résister à tout désir de dominance car cela impose une nor-
malisation incompatible avec les attitudes que nous voulons 
adopter. De plus, si je me réfère à Laborit, en faisant con-
fiance à l'homme nous faisons aussi confiance à l'humanité 
car l'un et l'autre concourent à la même finalité. C'est 
probablement ce que laisse entendre Rogers lorsqu'il dit 
que les personnes conscientisées répondent semblablement 
aux situations et aux problèmes qui se posent à elles. 50 
1.2.2 Sa vision de l'éducation 
Suite à sa vision de l'homme, Rogers propose quel-
ques postulats concernant le "problème de l'enseigne-
ment". 51 Le mot enseignement renferme de façon explicite 
47Ibid., p. 222. 
48
rbid. , p. 102. 
49
rbid., p. 291. 
50 rbid., p. 254. 
51
rbid., p. 149. 
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la notion de transmission des informations et, implicite-
ment, la notion d'apprentissage des informations. Mais 
qu'est-ce donc pour Rogers qu'apprendre et enseigner? 
Pour Rogers, toute personne a une capacité naturel-
le d'apprendre. 
Ce potentiel et ce désir d'apprendre, de découvrir, 
d'élargir ses connaissances et son champ d'expérience, 
tout cela peut être libéré si certaines conditions fa-
vorables sont remplies. Il s'agit d'une tend~~ce natu-
relle à laquelle on peut faire confiance, ••• 
L'apprentissage est véritable au moment ou 1 'objet 
est en rapport avec le développement personnel de la person-
ne. 
Il paraît assez évident que, pour un apprentissage com-
me celui dont il est question, il est indispensable 
que l'étudiant, à quelque niveau scolaire qu'il soit, 
se trouve confronté avec 5~es données qui aient pour lui un sens et un intérêt. 
Pour qu'il y ait véritable apprentissage, il faut 
réduire au maximum les menaces contre le moi. 
Tout apprentissage qui prendrait sa source dans [une] 
contradiction serait pénible et menaçant, étant donné 
que les deux convictions ne peuvent pas coexister ou-
vertement, et tout apprentissage qui émergerait de cet-
te contradiction iml5\iquerai t un changement réel dans 
la structure du moi. 
En outre, Rogers attribue un rôle primordial à l'en-
vironnement dans l'expression du moi: 
52Ibid., p. 156. 
53 Ibid., p. 129. 
54 Ibid., p. 157. 
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••• un environnement encourageant, compréhensif, et 
l'absence de notes, ou l'invitation à s'évaluer soi-
même, éloignent les menaces externes et permettent à 
l'enfant de réaliser ~s progrès, puisqu'il n'est plus 
paralysé par la peur. 
Rogers considère très sérieusement les menaces con-
tre le moi comme nuisibles; il signale quelques attitudes 
à éviter • 
••• l'humiliation, le ridicule, le rabaissement, la co-
lère et le mépris cons ti tuent des menaces contre la 
personne elle-même, contre la perception que chacun a 
de soi, et, co~ telles, interfèrent fortement avec 
l'apprentissage. 
Pour Rogers, il est important de faciliter l'appren-
tissage par l'action: 
Un des moyens les plus efficaces de promouvoir 1 'ap-
prentissage consiste à confronter l'étudiant directe-
ment avec des problèmes pratiques, des problèmes so-
ciaux, moraux et philosophiques, des dWicultés per-
sonnelles et des problèmes de recherche. 
Mais cet apprentissage est facilité dans l'action 
seulement si l'élève en prend la responsabilité. 
On a pu prouver, aussi bien dans l'industrie que dans 
l'enseignement, qu'un apprentissage où l'élève partici-
pait à l'é l aboration de la méthode ~ait de loin plus 
efficace qu'un apprentissage passif. 
De plus, Rogers compte sur l'engagement de l'élève 
pour faciliter l'apprentissage. 
55Ibid., p. 158. 
56Ibid., p. 160. 
57 Ibid., p. 160. 
58
rbid., p. 161 • 
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• • • 1 'apprentissage le plus efficace est celui où la 
personne s 1 engage tout ewère dans un apprentissage 
d'elle-même par elle-même. 
Dans tous les cas, il est fondamental pour Rogers 
que l'élève soit autocritique et qu'il soit capable de s'au-
to-évaluer. A ce moment: 
ment 
L'indépendance d'esprit, la créativité, la confiance 
en soi sont facilitées lorsque l'autocritique et l'au-
to-évaluation sont considérées comme fondamentales 
et ~e l'évaluation par autrui est vue comme secondai-
re. 
Pour Rogers, "Le lieu de l'évaluation" est ••• ferme-
si tué au coeur même de 61 la personne." Donc, il va 
sans dire que la personne en processus d'apprentissage est 
la personne toute désignée pour s'évaluer. Il associe l'au-
tc-évaluation à toute sa démarche lorsqu'il s'exprime ainsi: 
"Ils ne peuvent se sentir libres si, à la fin de l'année, 
je vais les évaluer et les juger. " 62 Il me semble que les 
conséquences logiques de tels propos seraient de renoncer à 
enseigner, de renoncer aux examens, aux notes, aux points 
t d ' lA 63 e aux 1p ornes. Enfin, Rogers insiste pour dire que le 
plus important aujourd'hui est d'apprendre à apprendre. 
59 Ibid. , p. 1 61 • 
60 Ibid., p. 1 61 • . 
61 Ibid., p. 248. 
62 Ibid., p. 230. 
63Ibid. , p. 154. 
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Le seul individu formé, c'est celui qui a appris com-
ment apprendre, comment s'adapter et changer, c'est 
celui qui a saisi qu'aucune connaissance n'est certaine 
et que seule la capacité d' acquéril{).fies connaissances 
peut conduire à une sécurité fondée. 
Il ajoute plus loin: 
Dans le monde d'aujourd'hui, 1 'apprentissage le plus 
utile socialement, c'est l'apprentissage des processus 
d'apprentissage, c'est aussi d'apprendre à rester tou-
jours ouvert à sa propre expérienc55 et à intégrer en 
soi le processus même du changement. 
Rogers pense qu'il est relativement inutile d'ensei-
gner. Ne dit-il pas: "Pour moi, enseigner constitue une ac-
tivité relativement peu importante et largement surfai-
te. 66 Ses constatations sur 1' enseignement amènent Rogers 
à attribuer à l'enseignant une fonction de soutien. A ce su-
jet, il dit que " ••• le but de l'enseignement, si nous vou-
lons survivre, ne peut qu'être de faciliter le changement 
et 1 'apprentissage. " 67 Pour y arriver, il convient d' éta-
blir un climat de confiance avec l'apprenant et aussi avec 
le groupe. Ils fonderont 
••• leur méthode sur l'hypothèse que des étudiants qui 
se trouvent réellement confrontés avec des problèmes 
qui les concernent souhaitent apprendre, veulent se dé-
velopper, cherchent à découvrir, s'efforcent de mattri-
64Ibid., p. 1 02. 
65Ibid. , p. 162. 
66Ibid., p. 1 00. 
67Ibid., p. 102. 
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ser 68 désirent créer, et optent pour 1 'autodiscipli-
ne. 
De plus, ils organiseront et faciliteront les diver-
ses ressources d • apprentissage. Dans ce cas, l'enseignant 
s'efforcera 
••• de rendre accessibles les écrits, le matériel, les 
aides psychologiques, les personnes, l'équipement, les 
vi si tes documentaires, les moyens audiovisuels, bref, 
toutes les ressources imaginables que ses étudiants 
peuvent souhaiter pour leur progrèt"9 personnel et pour l'accomplissement de leurs projets. 
Rogers identifie plusieurs idées maîtresses pouvant 
faciliter l'apprentissage. Pour les illustrer, je les re-
groupe en cinq attitudes caractéristiques de la pensée rogé-
rienne. 
1 ° Etre capable d'accueillir les projets de l'élève ain-
si que ceux du groupe: "Il [ 1 'enseignant 1 peut admettre 
qu'existent des projets divers, contradictoires et complé-
mentaires, reliés entre eux" 70 et y répondre selon les be-
soins et les motivations exprimés. "( ••• ) Il [l'enseignant] 
peut servir de guide quand cela est désiré, ( ••• ) il peut 
les aider [les élèves 1 à utiliser leurs propres pulsions 
et projets comme la force opératoire pour soutenir leur 
apprentissage."71 
68Ibid., p. 113. 
69Ibid., p. 163. 
70Ibid., p. 163. 
710E· cit. 
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2° Se rendre disponible au groupe en tant que personne res-
source. "Il [l'enseignant] souhaite que les 6tudiants se 
servent de lui, individuellement ou en groupe, de la manière 
qui leur paratt la plus intiressante, pour autant que lui-
même se sente à l'aise dans ce qui lui est demandé." 72 
3° Attacher une juste importance au contenu intellectuel et 
au contenu 6motionnel exprimés par l'élève. "( ••• ) le faci-
litateur accepte les raisonnements et les conceptualisations 
aussi bien que les sentiments personnels et profonds." 73 
4° Etre attentif, par la compréhension empathique, aux sen-
timents divers que l'élève exprime. 
Les sentiments, qu'ils soient positifs, n6gatifs ou em-
brouillés, font partie de l'exp6rience scolaire. L'ap-
prentissage devient vie, et quelle vie! L'itudiant 
est en route pour devenir -parfois avec passion, par-
fo~s en repjclant- quelqu'un qui apprend, quelqu'un 
qu1 change. 
5° Etre capable, pour le facilitateur, d'exprimer "ses pro-
pres attitudes intérieures". 75 
Il aura le droit et la possibilité d'être enthousias-
te, ou ennuy6, d'être intéress6 par ses 6lèves, d'être 
fâch6, de manifester sa comprihension et sa sympathie. 
Et du fait qu'il accepte ces sentiments comme les 
72 Ibid., p. 163. 
730J2. cit. 
74Ibid., p. 11 4. 
75Ibid., p. 162. 
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~i~ns, fJ n'éprouve pas le besoin de les imposer à ses 
eleves. 
Toute la pensée de Rogers est bien circonscrite 
dans une conférence dont il publia le texte en 1976: 
Considérez maintenant ce qu'il arrive lorsqu'un insti-
tuteur utilise dans la classe une approche centrée sur 
la personne en permettant aux étudiants de choisir, en 
partageant la responsabilité, le pouvoir et le contrô-
le avec les étudiants et en y pénétrant, lui-même ou 
elle-même, comme un étudiant de plus. Cet individu fa-
cilitateur exprime, non par des mots mais par son com-
portement, que l'étudiant est celui qui choisit en fin 
de compte; que 1 'étudiant exerce une auto-discipline 
plutôt que d'être soumis à une discipline externe; que 
1 'étudiant a le pouvoir. C'est la tâche du facilita-
teur d'aider à obtenir le climat ps~chologique qui per-
mettra à 1' étudiant de commencer a mener d'une façon 
responsable sa propre éducation. La personne qui se dé-
veloppe, qui apprend, constitue la 7~rce politiquement 
puissante avec une telle éducation." 
1.3 Points de convergence et de divergence entre Ro-
gers et Laborit 
1.3.1 Au niveau de leur vision de l'homme 
Plusieurs idées de Laborit et de Rogers se rencon-
trent. Tous deux ont une confiance certaine en l'homme. Ils 
favorisent entre autres 1 'absence de préjugés et de juge-
ments de valeur, la créativité, seule ouverture vers le mon-
de en perpétuel changement. Rogers et Laborit sont aussi 
sensibles à la relativité des choses. Encore, ils rejettent 
76 Ibid., p. 104. 
77 Carl R. Rogers, Beyond the Watershed and Were 
New: talk given at CAEL conference, Denver, Colorado, in 
Yves Bertrand et Paul Valois, Les options en éducation, 
(Québec: Editeur officiel du Québec, 1980). 
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la dominance parce qu'elle vient de l'extérieur et stigma-
tise 1' individu, 1 'empêchant ainsi de répondre à ses pro-
pres besoins. Ils attachent beaucoup d'importance à la tolé-
rance. Laborit et Rogers souhaitent des individus de plus 
en plus conscients et ouverts à ce qu'ils sont vraiment. 
Laborit et Rogers sont particulièrement en désac-
cord sur le point de la liberté. J'ai déjà souligné que Ro-
gers décrit une liberté intérieure et subjective tandis que 
selon Laborit, nous ne pouvons que choisir entre des va-
leurs . .. 1nnees (pulsions) ou acquises (déterminismes socio-
culturels). 
Pour Rogers, l'individu doit être ouvert à son expé-
rience. Il opte pour une attitude non défensive. La persan-
ne est à l'écoute de son organisme, c'est-à-dire à ses réac-
tions sensorielles et viscérales. Elle accorde de l'atten-
tion à ses sentiments comme la peur, la souffrance mais aus-
si la tendresse, la joie. Elle répond à ses besoins, à ses 
réactions et à ses désirs. 
En somme, pour Rogers, l'organisme est un individu 
dans sa totalité consciente, réelle, sans déformation et en 
interaction avec son milieu. 
L'organisme de Laborit est vu comme un niveau d'or-
ganisation enveloppé et qui englobe d'autres niveaux d'orga-
nisation. L'organisme est une structure régulée et reliée 
aux autres structures par un servomécanisme. C'est la per-
39 
sonne biologique avec son dynamisme façonné par les forces 
centripètes et centrifuges conscientes et inconscientes. 
Cette perspective renferme le tout-~tre connu et inconnu. 
Elle embrasse dans sa définition à la fois les dimensions 
biologiques, physiologiques, psychologiques et sociologi-
ques de la personne. 
1.3.2 Au niveau de leur vision de l'éducation 
Ils rejettent très clairement l'enseignement actuel 
des programmes et des matières qui seront tôt ou tard, pro-
bablement plus tôt que tard, dépassés, incomplets quand ils 
ne se révéleront pas complètement faux. Il faut que l'élève 
s'arme pour faire face aux changements permanents de son en-
vironnement. Pour ces deux auteurs, l'enseignement doit con-
duire à la découverte d'individus créatifs capables d'ima-
giner de nouvelles réponses aux problèmes posés par les 
hommes d'aujourd'hui. Chacun à leur manière, ils font con-
fiance aux capacités de l'élève à apprendre ce qui est né-
cessaire pour lui. 
Je crois que Laborit serait d'accord avec ce que Ro-
gers exprime en ces termes: 
Libérer la curiosité intellectuelle des gens; permet-
tre à chacun de s'élancer dans de nouvelles directions 
à partir de ses propres intér~ts; affranchir l'esprit 
de recherche; ouvrir toute chose à l'exploitation 
et à la remise en question; reconnaî7ae que tout est 
en mouvement ou en train de changer ••• 
78 ib , Rogers, L erte pour apprendre, p. 102. 
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Laborit ajouterait probablement: "car ils sont cons-
cients des d~terminismes qui les gouvernent." 
La grande divergence que je vois entre Rogers et La-
berit est dans la mise en oeuvre des concepts énoncés. Labo-
rit veut guider l'~lève vers les voies de la conscience et 
de la connaissance des bases biologiques qui expliquent 
l'individu afin qu'il puisse, sans s'en lib~rer, innover. 
Alors que Rogers ne veut pas "Montrer, guider, diriger." 79 
mais simplement "faciliter le changement et 1 'apprentis-
sage."80 
Pour moi, faciliter l'apprentissage, c'est permettre 
à chacun de trouver des r~ponses -constructives, provi-
soires, mouvantes et dynamiques- à certaines des in-
qui~tudes les aflUS profondes qui préoccupent 1 1 homme 
d'aujourd'hui. 
En somme, Laborit et Rogers posent un regard criti-
que sur l'enseignement traditionnel et souhaitent un change-
ment significatif des rapports maître-élèves afin d'amener 
les élèves à se mouvoir dans un environnement incertain, 
ce qui entraîne la créativit~ pour le plus grand bien de 
l'humanité. 
79 Ibid., p. 100. 
80
rbid., p. 102. 




Il convient maintenant d'aborder un modèle d'inter-
vention pouvant répondre à mes besoins. Les lignes précéden-
tes m'ont permis d'exprimer mon champ conceptuel. Laborit 
et Rogers prenaient valeur de référence. J'ai tenté jusqu'à 
présent de si tuer 1' individu dans son environnement tant 
biologique que sociologique. Maintenant, il me faut asso-
cier ces concepts à la réalité quotidienne. Celle-ci est la 
rencontre journalière avec des élèves en situation d'appren-
tissage. Pour moi, la pratique éducative englobe la qualité 
de la relation inter-personnelle afin de favoriser l'appren-
tissage correspondant aux motivations de chacun. Voilà pour-
quoi je dois trouver un cadre opérationnel signifiant. 
2. Le cadre opérationnel: l'approche organique 
Le rapport annuel 1969/1970 du Conseil supérieur 
de 1 'éducation mobilise mon attention. Mon cadre théorique 
s'y trouve. C'est l'approche organique. Elle est appelée 
ainsi parce qu'elle puise dans les ressources personnelles, 
le moi de 1 'apprenant, les éléments de 1' apprentissage. 
Mais quelle distinction peut-on faire entre 1 'approche ac-
tuelle qualifiée de mécanisme et l'approche souhaitée, 
c'est-à-dire organique? 
Nous connaissons probablement tous l'approche méca-
niste pour 1 'avoir vécue. Cette approche s'appuie sur une 
vision de l'homme et sur une façon de faire. Toute sa stra-
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tégie d • intervention repose sur la conti nui té de ce qui 
existe déjà. Dans leur rapport de recherche intitulé Les op-
tions en éducation, Yves Bertrand et Paul Valois tracent un 
tableau impressionnant du paradigme industriel et de l'ap-
proche mécaniste. Ce tableau est reproduit en annexe sept. 
Dans de telles circonstances, que réserve l'appro-
che pédagogique? C'est une approche où le savoir est dicté 
d'en haut. Les connaissances à transmettre et à apprendre 
sont minimalement les mêmes pour tous. Tous les élèves sont 
donc sur le même pied, peu importe leur capacité. La struc-
ture scolaire décide de ce qu'il faut savoir; elle donne 
le traitement qu'elle désire; elle établit les normes de 
promotion basées sur la quanti té d'informations retenues; 
elle distribue certificats et diplômes. Pour arriver à un 
tel contrôle, elle doit exercer une domination presque to-
tale sur l'apprentissage de l'élève. L'enseignant, dans une 
telle approche, est un transmetteur d'informations. Il impe-
se, dicte, dirige, évalue et contrôle. L'enseignement est 
alors considéré comme "un processus de transmission". 82 
Les objectifs, les travaux, sont fixés, prévus et détermi-
nés sous la seule autorité du professeur. L'élève n'est pas 
dans le coup. N'étant pas associé à l'action de formation 
il assiste, impuissant, au transvasement des connaissances 
82conseil supérieur de l'éducation, L'activité édu-
cative, (Québec: éditeur officiel du Québec, 1979), p. 35. 
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de l'esprit de l'enseignant au sien. Pour jouer le jeu, il 
suffit pour l'élève d'apprendre des formules toutes faites; 
, i , 83 • de répéter son acquis memor se. C est ainsi qu'il incorpo-
re d'une façon mécanique les préjugés et les jugements de 
valeur. 
Il devient parfait consommateur du savoir. Il est 
dépendant du maître. Il ne s'agit pas de comprendre mais de 
savoir. Cette pédagogie mécaniste exerce une pression sur 
l'élève et le conditionne. L'apprentissage est alors un 
Il d , t. ..84 processus e recep ~on • 
Cette conception présuppose une certaine image de 
l'homme. Il faut contrôler l'élève sinon il s'égare. L'indi-
vidu est incapable par lui-même, à l'aide de ses ressources 
intérieures et de sa motivation, d'apprendre et de compren-
dre son environnement. Tout doit être pressenti, expliqué 
"l"' 85 et contro e. 
La conception organique que nous propose le Conseil 
supérieur de l'éducation, par contre, fait confiance à l'in-
dividu. "L'étudiant possède en lui-même les ressources prin-
cipales nécessaires à sa croissance, à son développement, à 
83 Ibid., p. 36. 
84Ibid., p. 35. 
85op. cit. 
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son orientation et A ses choix."86 L'~l~ve n'est pas l'ob-
jet A remplir de savoir. Il devient le premier artisan de 
son acquis mémorisé. L'engagement qu'il prend est d'autant 
plus facile qu'il participe activement à son processus d'ap-
prentissage. Voici le postulat qui oriente toute cette ap-
proche: 
Le centre de la nature humaine, les régions les plus 
intérieures de la personne, le dynamisme vital de la 
personnalité sont quelque chose de positif, ce dyna-
misme tend naturellement à la croissance et au dévelop-
pement de tout l'être; il est rationij71 réaliste et di-
rigé vers le progr~s de la personne. 
Le Conseil supérieur nous indique que cette appro-
che cherche à atteindre des objectifs capables de répondre 
aux exigences d'un environnement mouvant. 
Désormais la situation le commande: les hommes doivent 
apprendre à vivre paisiblement au sein d'un changement 
qui les atteint en profondeur; apprendre non la spécia-
lisation mais la diversité des vues, des sentiments, 
des états de conscience; non le conformisme intolérant 
et restreint mais l'originalité et la singularité des 
êtres et des individus; non l'agression et le conflit 
mais l'échange; non l'âpre accumulation du savoir et 
des richesses, mais la joie du partage; non l'isole-
ment et la fermeture, mais la communication entre per-
sonnes de différents âges, de ~verses cultures et de 
diverses croyances religieuses. 
Par opposi tien à la conception mécaniste, l' appro-
che organique montre que l'él~ve participe réellement à sa 
86 Ibid., p. 37. 
87 Ibid. 1 p. 38. 
88
rbid. 1 p. 75. 
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formation. Il apprendra selon ses motivations, ses inté-
rêts. Le programme n'étant plus coercitif, il servira de 
phare sur lequel l'élève articulera sa recherche. Le régime 
pédagogique si restrictif et directif se profilera aux be-
soins de 1 'élève. Cette orientation favorisant 1 'ac ti vi té 
éducation débouchera sur la créativité. L'apprenant pourra 
1' exprimer. Il vivra les expériences d'apprentissage qui 
l'intéressent dans la joie parce que cela répond à sa moti-
vation profonde et non à celle d'éducateurs. 
La conception organique centre son attention sur 
l'élève et non sur le maitre. Ce dernier a un statut d'"a-
,. .. 89 gent cooperateur (Rogers dirait "facilitateur") mais non 
d'agent principal. Une de ses fonctions serait de mettre "à 
la libre dispos! tion des étudiants 1 'ensemble de son expé-
rience, sans toutefois l'imposer et sans chercher à exercer 
sur les étudiants une influence restrictive. " 90 Pour arri-
ver à créer une atmosphère favorable, l'éducateur doit être 
attentif à 1 'élève. L'attitude de l'enseignant favorisera 
des comportements d'accueil et d'attention à l'élève en si-
tuation d'apprentissage. 91 
Le caractère essentiel de cette approche, c'est qu'el-
le est moins une façon d'agir qu'une manière d'être qui 
89Ibid., p. 39. 
90 Ibid., p. 40. 
91 Ibid., p. 52. 
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existe chez l'éducateur et qui favorise les processus 
de croissance ancrés dans 9za personnalité profonde de l'élève et de l'étudiant. 
Le projet EPEL93 mettait en pratique une telle 
approche. Colette Bouchard dégage dix propositions indiquant 
les changements observés chez les enseignants au cours 
d . t 94 e ce proJe • J'aimerais les indiquer afin de saisir 
l'ampleur des attitudes que l'enseignant doit chercher 
à développer. 
1- L'enseignant tend à manifester une confiance 
qui va croissante et qui porte sur 1' intérêt 
spontané et sur les capacités des enfants pour 
apprendre. 
2- L 1 enseignant tend à développer progressive-
ment avec les enfants une relation qui devient 
pour chacun plus accueillante et plus chaleureu-
se. 
3- L 1 enseignant tend à substituer progressive-
ment auprès de chacun des enfants une relation 
d'aide à une relation de pouvoir. 
4- L'enseignant tend à subordonner toujours da-
vantage son intervention dans la classe à l'ac-
tivité d'apprentissage des enfants. 
5- L'enseignant tend à développer progressive-
ment un style d 1 intervention qui rej oint tou-
jours plus intimement l'expérience de chaque en-
92Ibid., p. 53. 
93Projet de recherche-action, dans une école élé-
mentaire d'un quartier ouvrier de Tro i s-Rivières. 
94
colette Bouchard, Quelques changements observés 
chez les professeur~ en~agés dans le projet EPEL i Trois-
Rivières. (L'école cooperative, no 31, octobre 1975), pp. 
8 à 27. 
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fant telle qu'elle est vécue dans le moment où 
il intervient. 
6- L'enseignant tend progressivement à laisser 
à chaque enfant une part croissante d'autonomie 
dans ses démarches d'apprentissage. 
7- L'enseignant tend progressivement à aider 
chaque enfant à vouloir et à se donner une dis-
cipline personnelle. 
8- L'enseignant tend progressivement à étendre 
et à diversifier son savoir-faire dans la clas-
se. 
9- L'enseignant tend progressivement à attacher 
plus d'importance à l'aménagement de l'environ-
nement dans la classe, à enrichir 1 1 environne-
ment et à le di versifier dans 1 'espace et le 
temps. 
10- L'enseignant tend progressivement à devenir 
plus calme et plus serein avec le groupe des en-
fants dans la salle de cours. 
Pour passer d'une approche mécaniste à une approche 
organique, l'enseignant doit d'abord s'intérioriser. D'au-
tant plus que ce changement se fait dans un environnement 
hautement mécaniste. C'est un travail en profondeur qui est 
demandé à l'enseignant impliqué dans l'innovation. 
L'éducation réclame de la part de l'éducateur, la sym-
pathie affective et intellectuelle, attention et intui-
tion, souci constant des besoins et des problèmes de 
l'étudiant, promptitude à y répondre à l'heure même où 
ils apparaissent. Il n 1 y a pas de trucs pédagogiques 
ni de recettes techniques pour faire cela, mais seule-
ment 1 'attention personnelle à Ig~tudiant et le souci 
de fournir le concours approprié. 
95
rbid., p. 39. 
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Nous sommes bien loin ici du type de pédagogie exer-
cée dans une conception mécaniste. L'enseignant n'est plus 
celui qui impose, sait et dicte mais celui qui facilite 
l'apprentissage de l'élève par sa présence éducative auprès 
de celui-ci et par la créativité d'un environnement adéquat 
à son apprentissage. Le premier rôle est tenu par l'élève. 
L'enseignant facilite l'expression des motivations de l'ap-
prenant. Nous reproduisons à l'annexe 8 le tableau synopti-
que du paradigme socio-culturel existentiel et du paradigme 
humaniste de l'éducation préparé par Yves Bertrand et Paul 
Valois car il dégage succinctement l'enveloppe conceptuelle 
de l'approche organique en éducation. Dans ce domaine, il 
y a beaucoup de choses à faire tout au moins à l'école se-
condaire. Nous voulons donner ici quelques indices de con-
crétisation de l'approche organique. 
Pour s'acheminer vers des attitudes et des comporte-
ments de nature organique, il faut répondre à quelques prin-
cipes fondamentaux que le Conseil supérieur de l'éducation 
nous indique. 
1- "Le premier principe de base pourrait être ainsi énoncé: 
l'apprentissage individuel est le seul qui soit authentique 
et véritablement efficace."96 
96 Ibid., p. 50. 
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Il est essentiel de rappeler une telle évidence car 
1 'activité éducative suppose un apprentissage à partir des 
ressources internes de 1 'apprenant. Donc faire appel à sa 
personnalité propre. L'apprentissage en groupe uniforme ne 
prend pas en compte les différences individuelles. Seul 
l'apprentissage individuel peut répondre adéquatement à cet-
te recherche constante de 1' individualité dans une concep-
tion organique. 
2- L'évaluation du travail doit être constante. Pour assu-
rer la continuité du travail, il faut que l'élève se sente 
sur la bonne piste; qu'il puisse identifier les pièges qui 
se présentent à lui et qu'il trace l'itinéraire qui reste à 
parcourir. Pour ce faire, il a besoin de sécurité, d'appren-
dre à évaluer lui-même la tâche accomplie et à accomplir, 
et à mesurer le travai 1 à faire. L'évaluation ne sera pas 
punitive ou sélective; elle sera plutôt formative, pour 
amener l'élève à apprendre à apprendre. C'est une exigence 
difficile pour l'éducateur mais enrichissante pour l'é-
1 ... 97 eve. 
3- Le dernier principe nous dit que 1 'élève doit pouvoir 
progresser à son propre rythme. Ça semble évident car si 
nous respectons la loi personnelle dictée par l'approche or-
ganique, nous ne pouvons exercer de pressions indues sur 
97op. cit. 
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l'apprenant. Il avancera selon ses capacités, ses goûts et 
sa motivation. Si nous respectons la conception organique, 
le rythme de l'apprentissage répondra aux besoins de l'élè-
ve et à celui de la communauté. Ce dernier principe n'est 
pas très facile à appliquer dans le contexte mécaniste ac-
tuel. Nous devons apprendre un minimum de choses au cours 
de 1 'année car elles seront sancticrmées par un examen du minis-
tère à la toute fin de l'apprentissage. Ce principe rappel-
le l'idée de Rogers que les véritables apprentissages sont 
ceux qui rejoignent les besoins et les intérêts de l'élève. 
D'après moi, l'approche organique s'articule selon 
quatre axes fondamentaux. Le premier serait que l'élève est 
l'agent actif et premier de son apprentissage. De cette fa-
çon, le pouvoir est donné à la personne. L'épanouissement 
de l'individu à partir de son entité première lui permet de 
se faire une image se rapprochant le plus de sa réalité. 
L'élève demeure le premier intervenant dans son apprentissa-
ge. Il ne peut espérer apprendre s'il ne s'implique pas 
lors des diverses activités qui lui sont proposées. 
Le deuxième axe de 1 'approche organique repose sur 
la confiance dans les possibilités de l'élève. Il possède 
une ressource interne souvent inexplorée. A l'intérieur de 
lui-même, il trouve la force, la détermination, les habile-
tés correspondant à ses possibilités pour acquérir le doig-
té nécessaire à la compréhension du monde et de lui-même. A 
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partir de ce qu'il est, il peut faire sa niche et y trouver 
du bonheur. C'est en laissant à l'élève l'initiative dans 
l'agir que nous lui permettons d'utiliser ses capaci tés. 
L'environnement est le troisième axe de l'approche 
organique. C'est sur cet aspect que l'enseignant dan s sa 
classe peut oeuvrer avec le plus de chance de succè s . Il 
est intéressant de distinguer deux environnements ou cli-
mats, le climat intérieur et le climat extérieur. Ce d e r-
nier climat représente l'ambiance régnant dans la salle d e 
cours. L'enseignant s'assure du bien-être des élèves, l e u r 
fournit tout le matériel nécessaire pour atteindre les o b -
jectifs d'apprentissage. La tâche de favoriser un environne-
ment adéquat ... a l'apprentissage ne revient pas uniquement 
à l'enseignant mais plutôt à la classe dans son unicité. En 
exprimant ses sentiments, en recherchant des solutions sans 
vouloir les imposer, l'enseignant tente d'impliquer l'élève 
dans la création d'un milieu d'apprentissage acceptable 
pour tous. 
Le quatrième axe fondamental de l'approche organi-
que est l'évaluation. Pour le Conseil supérieur de l'éduca-
tion98, l'élève qui apprend demande, pour poursuivre en 
toute quiétude sa quête, le jugement du maître sur ce qu'il 
fait. L'enseignant est la personne adulte pouvant le mieux, 
98 Ibid., p. 50. 
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dans une situation de classe, répondre à ce besoin. Le juge-
ment doit idéalement si tuer l'élève dans le cadre de son 
propre processus d'apprentissage. Il doit aussi indiquer le 
chemin qui reste à parcourir. En outre, il doit tenter de 
qualifier le travail à partir des capacités de l'apprenant. 
Ce dernier aspect est piégé car l'enseignant risque d'utili-
ser ses jugements de valeur et de partir de ses préjugés. 
De là, la connaissance de plus en plus grande de l'élève 
s'avère tout aussi essentielle que la connaissance scienti-
fique. L'évaluation ex i ge du professeur une entière disponi-
bilité à l'élève. Etre à l'écoute de l'élève, c'est aussi 
en saisir l'essentiel, pour l'amener à prendre en charge sa 
propre évaluation. 
L'évaluation de ce qui est produit ou accompli relève 
d'abord de la personne qui fait ces choses ( ••• ) le 
siège principal de l'éva l uation esg9situé dans la cons-
cience de la personne qu i produit. 
Alors seulement nous aurons des êtres créatifs. 
J'aimerais ci ter un court texte du Consei 1 supé-
rieur de l'éducation que Rogers ou Laborit pourraient sans 
doute reprendre à leur compte. 
Ce que l'étudiant doit apprendre, ce n'est pas un con-
tenu défini de connaissance (en premier lieu), ni tel-
les habiletés particulières, c'est de demeurer actif 
99Ibid., p. 27. 
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et mobile; ~e n'est pas de changer une 1 t~is, c'est de 
se disposer a se transformer sans cesse. 
* 
* * 
Jusqu'à maintenant, j'ai présenté les conceptions 
de Laborit et de Rogers sur l'homme et sur l'éducation. Par 
après, j 'ai introduit l'approche organique comme étant un 
cadre opérationnel qui va permettre l'expérimentation d'une 
façon nouvelle d'améliorer la relation maître-élèves. Au ni-
veau conceptuel, 1' approche organique doit beaucoup à la 
pensée de Rogers. (Je crois en avoir fait la démonstra-
tion.) Toutefois, je suis bien conscient que Laborit nous 
rappelle que l'homme est conditionné par une série de déter-
minismes. Dans quelle mesure l'expérimentation qui va sui-
vre se rapproche-t-elle de la pensée de Rogers et dans quel-
le mesure son déroulement est-il conditionné par les déter-
minismes au sujet desquels Laborit met en garde? Le chapi-
tre qui va suivre tentera de donner là-dessus des indica-
teurs de réponses. 
100Ibid., p. 29. 
CHAPITRE II 
UNE ACTION: L'APPROCHE ORGANIQUE 
Pour innover, ne faut-il pas changer soi-mArne? En 
tant qu'enseignant, je dois prendre conscience de ce que je 
suis, de ce que je fais. A l'intérieur même de ma compéten-
ce, je peux ranimer d'abord et avant tout ma propre vision 
du monde, l'éclairer et, pourquoi pas, l'exprimer. Ma marge 
de manoeuvre dépend, en outre, de mon pouvoir d'action. De 
là, la connaissance de mes limites personnelles et profes-
sionnelles s'avère essentielle. 
2.1 Les bases théoriques 
La lecture du texte "L'activité éducative" du Con-
seil supérieur de l'éducation m'a permis de retrouver, dans 
la conception organique de l'éducation qu'on y propose, des 
éléments pouvant rejoindre les idées de Henri Laborit et de 
Carl Ransom Rogers sur l'éducation. Trois aspects ont tout 
particulièrement retenu mon attention. Ils m'apparaissent 
suffisants pour solliciter mon adhésion: 
1. La conception organique est centrée sur le dynamisme et 
les ressources intérieures de l'élève. 1 Sur cette question, 
1
conseil supérieur de l'éducation, L'activité édu-
cative, p. 38. 
55 
l'opinion du Conseil supérieur de l'éducation est claire: 
Il est capable d'initiative, d'autonoaie, de décision 
personnelle, d'engagement actif dans le processus de 
sa formation, et c 'est dans la mesure où fl fournit 
cet engagement qu'i l se forme affectivement. 
2. La conception organique n'impose pas. Elle puise à l'in-
térieur de la personne. El le la fait participer à sa démar-
che d'apprentissage. Ce d e uxième aspect pose à l'apprenant 
des problèmes originaux et personnels qu'il doit résoudre 
en ut i lisant toute sa compé t ence humaine, son imagination. 
Cette conception reconnaît q ue l'étudiant est capable de 
créativité valable: 
elle donne naissance à une pédagogie mise sur le 
dynamisme profond et vital de la personne; elle se sou-
cie avant tout de l'intér i o risation de l'activité édu-
cative et de la prise en c harge des études par l'étu-
diant lui-même; elle éveille et libère les aspirations 
imaginatives et créatrices, elle stimule les puis~an­
ces de compréhension, d'intui t ion, d'interrogation. 
En cela, l'approche organique rejoint les idées de Laborit 
et de Rogers. 4 Laborit ne souhaite- t-il pas ( ••• ) une édu-
cation qui n'étouffera pas chez c e s petits de 1 'Homme, le 
caractère fondamental de l'espèce, l ' imagination. 5 
3. Enfin, l'approche organique, en se centrant sur l'élève, 
déracine l'enseignant pour en faire un i ndividu mobile, cen-
2
rbid., p. 37. 
3
rbid., p. 38. 
4op. cit. 
5Laborit, L'agressivité détournée, p . 151. 
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tré sur les besoins de l'élève et non sur ceux de la socio-
cul ture du moment. Il n'est plus poss_ible pour le ma!tre de 
dominer 1' élève. Les différences entre lui et 1 'élève ne 
servent plus à subordonner l'un et à élever l'autre. 
L'éducation réclame, de la part de l'éducateur, sympa-
thie affective et intellectuelle, attention et intui-
tion, souci constant des besoins et des problèmes de 
l'étudiant, promptitude à y répondre à l'heure même où 
ils apparaissent. Il n'y a pas de trucs pédagogiques 
ni de recettes techniques pour faire cela, mais seule-
ment 1 'attention personnelle à l'étudiant et le souci 
de fournir le concours approprié. Cela suppose une dis-
ponibilité de tous les instants chez l'éducateur et 
une qualité ess~ntielle et d'un grand prix: que l'égu-
cateur soit lui-même en état d'écudation permanente. 
En ce sens, la conception organique répond à mes aspira-
tions. Elle rejoint la pensée de Laborit qui souhaite que 
les enseignants, tout en étant plus autocritiques que criti-
ques, deviennent plus humbles et non dominateurs. 7 Elle re-
joint également les conceptions de Rogers, qui demande 
à l'enseignant de faire confiance à l'élève. 8 
4. L • approche organique propose une at ti tude centrée sur 
l'élève: 
L'éducateur est attentif _ à la personne de l'étudiant, 
tel qu'il existe, ici et ma i ntenant; attentif au dyna-
misme de croissance et d'autonomie de l'étudiant; aux 
perceptions que l'étudiant a de lui-même, aux percep-
6
conseil supérieur de l'éducation, L'activité édu-
cative, p. 39. 
7v · 24 01r p. • 
8Voir p. 34. 
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tions qu'il a des objectifs de son expérience d'appren-
tissage et des objectifs à conna1tre; attentif, par 
conséquent, à ces objets eux-mêmes, à la réalité qu'ils 
constituent, attentif à la capacité que possède l'étu-
diant d'évaluer par ses propres critères 1 'expérience 
d' appren9issage qu'il poursuit et les résultats qu'il 
atteint. 
Par contre, le comportement, élément observable d'attitudes 
qu'il exprime, peut être directif ou non directif. 
Le comportement peut être directif ou non directif sans 
que soit modifiée pour autant chez l'éducateur l'atti-
tude centrée sur l'élève ou sur l'étudiant. Le compor-
tement est directif dans la mesure où 1' initiative 
vient de l'éducateur; il est non directif dans la 
mesure1 <f>Ù l' initiative vient de 1' élève ou de l' étu-diant. 
2.2 La mise en place 
J'aborde l'approche organique d'une façon non directive car 
j'ai un préjugé favorable pour l'individu. Je suis non di-
rectif quant aux moyens utilisés mais directif quant au con-
tenu. Avant to~t, je veux permettre à l'élève de poursuivre 
sa découverte en s'appuyant sur lui-même. Mon rôle comme en-
seignant prend une nouvelle teinte. En étant attentif à l'é-
lève, je veux lui faciliter la tâche. Il convient de souli-
gner que l'expérimentation dont je vais parler dans ce cha-
pitre cons ti tue ma façon d' opérationnaliser la conception 
organique de l'éducation • 
• 
9
conseil supérieur de l'éducation, L'activité édu-
cative, p. 52. 
10Ibid., p. 53. 
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Afin de répondre aux exigences de cette approche (il 
s'agit ici de changer des comportements profondément enraci-
nés d'une part par l'éducation et d'autre part par la prati-
que), l'expérience débute sur un terrain connu. C'est à par-
tir du cours de biologie générale, 170-422, dispensé en Se 
secondaire, que j'ai élaboré mon projet expérimental. Cette 
matière m'apparaît généreuse, c'est-à-dire qu'elle renferme 
presque tous les aspects de la vie, soit de l'origine de la 
vie jusqu'à 1' individu fa i sant partie de la biosphère. Un 
autre point milite pour la sélection de ce cours. Au niveau 
de la commission scolaire, je suis le seul à 1 'enseigner. 
J'en ai la maîtrise depuis quelques années déjà. D • autres 
facteurs me guident. La biologie générale est un cours "à 
option"; les élèves étant plus âgés, je suppose qu'ils sont, 
en principe, plus autonomes et aussi mieux préparés pour ac-
complir leur tâche d'apprentissage. Je désire utiliser cet-
te approche pour développer 1 'autonomie et 1' imagination 
créatri ce des individus-apprenants. Généralement, seuls les 
mordus des sciences se retrouvent dans ce cours. Ils se di-
rigent soit en sciences pures ou en sciences de la santé. 
Déjà, l e cours a la réputation d'être réservé aux futurs 
scientifiques et c'est souvent le cas. J'amorce l'expérimen-
tation de l'approche organique avec dix-hu i t élèves. 
Ce cours de biologie impose certaines contraintes 
sur lesquelles je ne crois pas avoir de prise. Le cours est 
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sanctionné par un examen du ministère de 1 'Education. La 
réussiste de ce cours donne à l'élève deux crédits. Je suis 
donc tenu, par les exigences du cours, de couvrir le pro-
gramme pour satisfaire à cette double exigence. 
Compte tenu des limites qui me sont imposées, j'a-
dopte un comportement souple au niveau du contenu (du pro-
j e t). Je laisserai à l'élève le soin d'explorer à sa guise 
ce champ biologique qui couvre, selon moi, tout le program-
me 170-422. 
Dès 1 'entrée en septembre 1982, je propose, avec, 
en main, le rapport annuel 1969/1970 du Conseil supérieur 
de l ' éducation, L'activité éducative, et mon projet, l'ap-
plication de 1 'approche organique au directeur adjoint du 
secteur concerné. Nous avions déjà eu des entretiens à ce 
sujet . C'est donc avec enthousiasme qu'il appuie mon projet 
dont voici maintenant le contenu. 
2.3 L'application 
Je veux proposer à l'élève de couvrir son programme 
d'étude en s'appuyant sur ses intérêts, ses habiletés et 
ses aptitudes. Mon propre champ de compétence étant res-
treint, je ne délimite l'action d'apprentissage de l'appre-
nant que pa r le thème à traiter. L'élève, dans sa démarche, 
doit se fra yer un chemin à partir de la notion englobante 
qu'est l'écosystème afin de comprendre son environnement 
tant interne qu 'externe. Cette notion, comme nous l'avons 
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exprimé, peut amener l'élève à explorer presque la totalité 
du programme d'étude exigé. De plus en plus, la vision sys-
témique de l'enseignement permet de mettre à contribution 
les autres matières d'enseignement: par exemple, 1 'étude 
statistique d'un quadrat pourrait amener 1 'élève à consul-
ter son professeur de mathématiques ou même une ressource 
extérieure, comme les experts du ministère des Terres et Fo-
rêts. Tout en gardant une vision globale l'élève doit, par-
fois, observer de plus près son objet de recherche. Pour ar-
ri ver à la connaissance, aucune restriction ne doit, en 
principe, faire obstacle .. a sa démarche. L'environnement 
dans lequel se trouve 1 'apprenant rn' apparaît un facteur im-
portant de .. sucees. Tout ce qu'il désire connaître est à 
priori à encourager. Cependant, il faut sans aucun doute te-
nir compte des limites qui nous sont imposées par nos capa-
ci tés matérielles, physiques et personnelles. Une première 
limite imposée se si tue sur le contenu; l'élève doit s'en 
tenir à la biologie. La notion spécifique d'écosystème cons-
titue l'objet central du champ d'étude soumis aux élèves 
lors de cette expérimentation. Chaque élève impliqué dans 
le projet peut indifféremment aborder la notion d'écosystè-
me à partir de l'étude de n'importe laquelle de ses compo-
santes. Si sa préoccupation demeure la connaissance de l'é-
cosystème, il ne peut échapper à tous les éléments du pro-
gramme. Cette démarche est d'autant moins douloureuse qu'el-
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le répond, selon moi, aux besoins de l'élève. J'ai la con-
viction toutefois que les apprentissages demandent des ef-
forts et que nous les acceptons mieux lorsqu'ils répondent 
à nos intérêts. 
Plusieurs volumes de référence, des revues scienti-
fiques diverses, des travaux d'élèves ainsi que du matériel 
de laboratoire sont à la disposition des élèves. Ceux-ci 
peuvent quitter la classe pour se rendre à la bibliothèque, 
au centre audiovisuel ou ailleurs afin de satisfaire leur 
curiosité. Ils ont le loisir de travailler seul sur une des 
composantes de l'écosystème ou de se mettre à deux ou trois 
pour résoudre le problème. Selon les besoins, ils peuvent 
changer de coéquipiers ou revenir à un travail individuel. 
Dans ce contexte, l'élève se charge de son apprentissage. 
En ce qui me concerne, je m'engage à demeurer à leur 
entière disposition en ce qui a trait à leurs difficultés, 
à leurs interrogations sur les notions et habiletés à acqué-
rir, sur le déroulement du projet ou sur toute autre ques-
tion relative à leur apprentissage. Ce faisant, je propose 
aux élèves de les aider à cheminer dan's la connaissance 
d'eux-mêmes et du monde qui les entoure. Je me réserve pour 
le moment, comme tâche, l'évaluation. J'évalue le travail 
de l'élève non pas d'une façon comparative mais pour l'ai-
der à se situer en rapport avec ce qu'il désire connaître. 
Dans une telle optique, toutes les évaluations traditionnel-
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les doivent être bannies. Cependant, l'élève doit être cons-
cient qu'il a un examen ainistériel à passer. Peut-on, dans 
ce cadre, bannir toute évaluation traditionnelle? Par tra-
di tionnelle, j 'entends, dans de telles circonstances, une 
évaluation décidée en tout point par l'enseignant et admi-
nistrée à l'élève d'une façon ponctuelle et uniforme. Res-
tons-en là pour le moment car je reviens un peu plus loin 
sur le mode d'évaluation utilisé dans le cadre de l'appro-
h . 11 c e organ1que. 
* 
* * 
En ayant situé les différents aspects de l'applica-
tion de l'approche organique, j'entrevois l'année scolaire 
avec enthousiasme. Dès la première rencontre avec les élè-
ves, je les avertis de mes intentions expérimentales. Vu le 
petit nombre d'élèves, l'accueil est chaleureux. Je les in-
vite à se placer en cercle pour faire connaissance. On se 
découvre en se disant nos attentes et nos projets face au 
cours de biologie. Immédiatement ' a pres les présentations 
d'usage, j'expose le plus clairement possible le projet pé-
dagogique. Ne voulant rien dissimuler, j'encourage la criti-
que. Je dois alors apaiser les craintes et les inquiétudes 
que le projet ne manque pas de soulever. Par exemple, les 
11 Voir p. 66. 
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élèves s'interrogent sur leur promotion; ils craignent que 
le programme ne soit pas complètement couvert ••• Je les ras-
sure en leur montrant que par un travail soutenu, la notion 
d'écosystème peut leur permettre d'atteindre tous les objec-
tifs du programme gouvernemental et qu'ils auront sûrement 
toutes les acquisitions nécessaires pour répondre à 1 'exa-
men ministériel. C'est avec confiance que nous acceptons de 
vivre le risque d'une nouvelle aventure académique. Tous ac-
ceptent alors de jouer le jeu. Ensemble, nous mettons en 
place notre plan d'action. Dès lors, il est décidé d'utili-
ser un cours par cycle (le régime pédagogique donne cinq 
cours de biologie sur sept jours de classe) pour faire le 
point sur la nouvelle approche. Au cours de ces évalua-
tions, la démarche elle-même peut être remise en question. 
Nous sommes tous engagés dans un processus expéri-
mental. Le critère de réussite retenu est de se sentir bien 
entre nous dans 1 'approche utilisée. D'un côté comme de 
l'autre, nous nous entendons, le cas échéant, pour exprimer 
notre mécontentement et pour rechercher une solution accep-
table pour tous. 
A la deuxième rencontre, nous mettons en place le 
mode de fonctionnement. La méthode de travail en groupe res-
treint (deux ou trois élèves) ou le travail individuel est 
retenu. La classe est divisée de la façon suivante: une 
64 
équipe de trois, cinq équipes de deux et cinq élèves tra-
vailleront individuellement. 
Nous nous familiarisons ensuite avec les documents 
reliés à la biologie et disponibles dans les deux centres 
de ressources situés dans la classe. Le centre de ressour-
ces I est d'ordre littéraire: livres, revues, journaux. 
Quant au centre de ressources II, il possède une panoplie 
de matériel pédagogique: plaques microscopiques di verses, 
acétates, diapositives, cartes murales, modèles et travaux 
d'élèves. Les élèves se partagent spontanément la tâche de 
tenir à jour les entrées et sorties de matériel. Les premiè-
res journées servent à consolider la perception que chacun 
possède de l'approche. 
Le premier cycle de cinq jours se caractérise par 
de l'organisation. D'une part, il faut appréhender la nou-
velle philosophie et d'autre part organiser son travail d'u-
ne façon efficace. L'une et l'autre tâche se fait concurrem-
ment. Ce n'est plus le professeur qui dirige les activités 
d'apprentissage mais l'élève. Il part de son propre centre 
d'intérêt pour échafauder son plan de travail. Cette étape 
exige beaucoup d'attention. Le travail d'apprentissage de 
la matière ne peut commencer que lorsque cette avalanche 
d'idées, d'attitudes et de comportements nouveaux se sera 
calmée un peu. Les élèves recherchent des points d'appui 
pour démarrer. En effet, je remarque l'inhabileté de cer-
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tains à planifier. Pour moi, la tentation est grande de re-
prendre les guides. Tout en saisissant le mécanisme, des 
failles se découvrent sur le plan méthodologique. Cette pé-
riode de tltonnement ne peut durer tr~s longtemps car des 
écarts peuvent se former entre les intentions éducatives 
et les besoins de l'él~ve laissé à lui-même. Dans de telles 
circonstances, il faut tout de même indiquer des pistes fia-
bles pour permettre à l'él~ve de fonctionner adéquatement. 
Pendant le deuxième cycle de cours, la confiance 
persiste. Ensemble, nous élaborons des stratégies de recher-
che à partir des besoins exprimés. Pour un, par exemple, 
c'est la connaissance approfondie du système respiratoire. 
Pour un second, c'est la connaissance plus poussée de la li-
thosphère, etc. 
Jusqu'à maintenant, je n'ai pas voulu distribuer aux 
élèves le programme du cours, craignant d'orienter indûment 
leurs recherches. Mais, devant la vive expression de ce be-
soin, j'y consens. J'émets le souhait que ce document serve 
de guide sans jamais devenir une servitude. Chaque groupe 
ou individu se choisit avec confiance un sujet qu'il est in-
téressé à exploiter. Nous rencontrons toujours des senti-
ments divers face à l'approche. Déjà, plus de la moitié des 
élèves travaillent, et avec empressement. Le principal pro-
blème qu'ils rencontrent est celui d'aller chercher les in-
formations pertinentes. J'adopte comme at ti tude d' accompa-
66 
gner l'élève dans sa recherche plutôt que de lui donner des 
réponses toutes faites. Ce qui, au départ, les rebute quel-
que peu. Je leur indique des pistes de solutions en me gar-
dant bien d'en identifier une en particulier. Finalement, 
ils adhèrent à cette forme d'apprentissage. Dans 1 'ensem-
ble, les travaux avancent selon le rythme imposé par les 
élèves eux-mêmes. Des initiatives expérimentales se discu-
tent. Par exemple, un groupe veut étudier le comportement 
des souris dans un labyrinthe; d'autres parlent de dissec-
tions. J'encourage ces initiatives en montrant bien les exi-
gences inhérentes à de telles expériences. Petit à petit, 
on découvre ensemble notre façon de faire avec les nouvel-
les règles du jeu. 
Chacun prend sa place. On peut rapidement identi-
fier avec plus ou moins de rigueur les individus embarqués 
dans le programme et ceux qui sont embarrassés. Une inquié-
tude se fait de plus en plus persistante à mesure que l'ap-
prentissage avance: certains élèves s'interrogent sur leur 
évaluation. Je me fais rassurant car je sens 1' importance 
que 1 'élève y attache. Le type d'évaluation dont il est 
question ici est 1 'évaluation institutionnalisée. Pour ré-
pondre à ces exigences (qui ne sont pas disparues avec la 
nouvelle approche), les élèves demandent un contrôle écrit 
sur leur objet particulier de recherche. Tout au long du 
travail des élèves, je vérifie la qualité des données re-
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cueillies, leur pertinence avec le problème posé et la som-
me des renseignements. Il ne se pose alors aucun jugement 
comparatif. Seuls les résultats individuels sont regardés 
en fonction des interrogations de 1 'élève et de son degré 
de satisfaction. Dans la préparation de tests, il faut non 
seulement tenir compte de l'étendue du sujet, mais aussi de 
l'approche particulière effectuée par l'apprenant •. cette dé-
marche impose de la souplesse et l'attention à l'élève pour 
tenir compte des objectifs qu'il a retenus. La mesure ainsi 
obtenue correspond à la profondeur et à l'ampleur du sujet 
traité. Ainsi, je ne compare pas la performance individuel-
le à la performance du groupe. Le travail de recherche et 
l'évaluation de ce travail se rapportent uniquement à l'in-
dividu. Par ce moyen, je souhaite favoriser 1 'autonomie de 
l'élève et ainsi lui permettre de participer à sa propre dé-
marche d'évaluation dans le but de le rendre éventuellement 
apte à s'auto-évaluer. 
Il faut s'attendre à ce que ce type d'évaluation 
"insécurise" certains élèves car ils sont, depuis onze ou 
douze ans, habitués à une évaluation purement normative. Il 
est très important pour eux de pouvoir comparer leurs per-
formances et leurs acquis mémorisés. Ces habitudes peuvent 
développer, chez certains, tout au moins une attitude néga-
tive face à l'approche sous son aspect évaluatif. L'élève 
est habitué à se conformer à la norme du groupe auquel il 
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appartient. Selon moi, les élèves aiment recevoir des consi-
gnes très claires sur ce qu'ils ont à faire aais j'évite ce 
piège. Habitués à recevoir des réponses toutes faites, les 
élèves sont frustrés de ne pas en obtenir. Au début, je 
suis littéralement assailli de questions par certains élè-
ves qui insistent pour être dirigés vers un livre, un chapi-
tre, une page ou une expérience. Ces trois ou quatre élè-
ves m'accaparent souvent plus que l'ensemble des autres élè-
ves. La plupart du temps, cependant, 1 'atmosphère de la 
classe est à la détente et à la joie. 
A l'intérieur d'un groupe, il faut s'attendre à ren-
contrer quelques individus (l'infime minorité, un groupe de 
trois en particulier) qui profitent de cette apparente li-
berté d'apprendre que l'expérimentation leur donne pour per-
dre littéralement leur temps en classe. Ils ne font pas 
l'apprentissage dans la matière. Cette situation problémati-
que ne doit pas être vue comme dramatique car 1 'école ne 
sert pas uniquement à apprendre des choses mais aussi à 
apprendre sur les choses et les êtres. Cependant, tout 
en étant compréhensif, je dois, en conscience, stimuler 
l'intérêt ... a apprendre des notions académiques. Afin de 
motiver ces élèves, je propose une technique pour découvrir 
leurs points d'intérêt. (Il s'agit pour eux de mettre sur 
papier une hiérarchisation de leurs points d'intérêt.) 
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Tous ces cours passés ensemble ne doivent pas se 
perdre. Il faut les employer de la façon la plus efficace 
possible. Sinon, vu 1 'absence d'exigence stricte tant sur 
le plan pédagogique que disciplinaire, nous assistons à un 
laisser-aller qui nuit au développement de l'élève d'un mi-
lieu socio-culturel donné. Je dois dépenser beaucoup d'éner-
gie parfois pour maintenir ce petit groupe de trois à un 
travail minimum d'autant plus que mon intervention ne se 
veut pas contraignante mais incitative. 
* 
* * 
Toute ma stratégie pédagogique a pour but d' utili-
ser une approche permettant d'améliorer la relation maitre-
élève. Le type de relation vécue dans ce cours est chaleu-
reux, non dominant, empathique et fraternel sauf pour une 
minorité. Pour elle, la relation demeure artificielle et 
lointaine car je suis perçu comme une banque inépuisable de 
renseignements qu'elle utilise abondamment. Il est toujours 
difficile de se dégager de l'image de l'homme-encyclopédie. 
Dans, mes communications avec 1' élève, je fais en sorte 
qu'il se comprenne et se connaisse davantage. L'accumula-
tion de mes remarques et la démonstration joyeuse de l'ap-
prentissage tissent des liens nouveaux qui profitent à tous. 
Les comportements ne concordent pas toujours avec les atti-
tudes car nous sommes tous (enseignant et élèves) condition-
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nés par notre histoire personnelle et sociale. Je rencontre 
des embâcles tenaces qui ne cèdent pas facilement et je ne 
peux pas espérer faire fondre, comme par magie, toutes les 
résistances. Le plus important est que nous (élèves et en-
seignant) sentions déjà des rapports de maître à élève moins 
superficiels. 
2.4 Les difficultés 
Malgré une atmosphère plus propice, un comportement 
personnel plus approprié à la découverte de soi, une appro-
che pédagogique centrée sur la personne apprenante, cer-
tains élèves manifestent avec insistance leur inconfort. 
L'écoute de leurs inquiétudes ne les satisfait pas. Deux 
élèves vont même jusqu'à parler de leur malaise avec le di-
recteur adjoint à mon insu. Ce dernier les encourage à pour-
suivre 1 'expérience avec une approche plus positive. Cette 
démarche ne passe pas inaperçue. Elle me signale l'angoisse 
que ces élèves vivent. Ce sont les élèves eux-mêmes qui me 
renseignent sur cette rencontre. Il faut donner suite à cet-
te requête. En rester là serait faire preuve de rigidité, 
ce qui est à l'opposé de mes intentions. A l'évaluation, 
nous en discutons ouvertement, sans animosité. Nous décan-
tons les arguments pour nous apercevoir que la très large 
majorité accepte les conditions d'apprentissage. Malgré les 
résistances (que je comprends) manifestées, nous jugeons 
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bon, tous, sans exception, de poursuivre l'expérience dans 
la sérénité. 
En dépit du consensus obtenu lors de l'évaluation, 
le même petit nombre d'élèves, après quelque temps, manifes-
te sa démobilisation. J'entends surtout parler de ceux-là 
mais, chez ceux où ça fonctionne, c'est le calme propice au 
travail. Je sens monter une tension dans la classe, tension 
qui commence à agir d'une façon néfaste sur tout le groupe. 
D'un côté, on retrouve ceux qui acceptent l'approche d'une 
façon inconditionnelle et de l'autre des individus désempa-
rés. Ce tiraillement ne favorise certes pas un climat adé-
quat à l'apprentissage. Progressivement, j'assiste, impuis-
sant, à une détérioration des relations humaines. Faire la 
sourde oreille aux signaux émis équivaudrait à reprendre le 
modèle mécaniste que je veux éviter. Des élèves ressentent 
des besoins particuliers auxquels je me dois de répondre, 
même s i ces besoins sont fortement exprimés au point d'en-
terrer la bonne marche de ceux qui fonctionnent bien. De-
meurer en déséquilibre cause plus de mal que de bien. Alors 
il faut, sans tarder, faire le point tous ensemble. C'est 
en ce sens qu'une remise en question de l'application de 
l'approche organique s'avère nécessaire. Il est temps de 
chercher ce qui ne va pas réellement. Afin de vider la ques-
tion, deux périodes de cours sont utilisées. Ce questionne-
ment survient un mois après le début de l'année scolaire. 
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Chacun a le droit et chacun se fait un devoir de 
s'exprimer. Malgré les points de vue divergents, l'atmosphè-
re est détendue et les opinions sont ouvertement exprimées. 
Avant de débuter, je propose qu'une personne ressource vien-
ne animer la discussion afin de démontrer ma bonne foi face 
au problème. Je suggère le nom du directeur adj oint. Les 
'l' e eves, craignant d'être manipulés, ne souhaitent pas sa 
présence. Ils préfèrent de loin que j 'anime la discussion 
et que j'accorde à chacun la chance de s'exprimer autant de 
fois qu'il le désire et j'ai le droit d'intervenir en tout 
temps. Mon rôle n'est pas de convaincre, mais d'expliquer. 
On peut retracer les points saillants de cette rencontre. 
Contrairement aux apparences, plus de la moitié des élèves 
se disent "insécurisés" par l'approche. Au niveau de leur 
recherche, ils sont incertains de leurs questions et de 
leurs réponses. Plusieurs ont 1' impression de perdre leur 
temps malgré leur désir de poursuivre l'expérience. Ils ai-
meraient avancer très rapidement. L'efficacité de l'appro-
che ne leur para1t pas évidente, d'autant plus que seul le 
cours de biologie se donne de cette . ' man~ere. On signale 
l'importance de l'autonomie comme point positif de la métho-
de. On me suggère d'élaborer un autre concept qui tiendrait 
compte des remarques apportées. Dans les faits, la très 
grande majorité désire un retour à 1 'enseignement magis-
tral. Ils veulent encore faire de la recherche mais d'une 
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façon moins systématique. Ils désirent que j'initie 1 'ac-
tion et qu'un cadre de travail précis leur soit fixé. En 
fait, ils demandent un retour au travail uniforme. Pour ter-
miner ces deux journées de discussion, un tour de table in-
dique une volonté de faire volte-face et de reprendre la dé-
marche traditionnelle. Quatre élèves seulement auraient en-
core aimé poursuivre la démarche dans laquelle nous étions 
engagés depuis le début de l'année scolaire. Dans les deux 
semaines qui suivent ces deux journées d'évaluation, je pré-
pare un questionnaire à être distribué aux élèves concer-
nés. 
2.5 L'évaluation interne 
Le but de ce questionnaire est de savoir si l'élè-
ve sai sit bien 1 'approche organique comme méthode pédago-
gique et aussi de vérifier la qualité des relations humai-
nes (mattre-élève, élève-élève). L'élève n'est pas obligé 
d'y répondre; huit réponses écrites me parviennent. Les au-
tres élèves m'ont exprimé verbalement leur opinion. Je veux 
en outre savoir quelles ont été les difficultés rencontrées 
lors de l'application de cette approche organique. Les ré-
ponses reçues expriment les diverses tendances rencontrées 
dans l e groupe. Je présente, ici, les questions posées et 
les réponses reçues. Comme préambule, je demande à l'élève 
de répondre au questionnaire en se concentrant sur les émo-
tions, les sensations, les pensées, les souffrances et les 
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joies ressenties au cours de biologie pendant la durée de 
l'expérimentation. 
Première question: 
Avais-tu une connaissance suffisante des motifs 
qui m'ont amené à choisir cette nouvelle appro-
che pédagogique? 
La grande majorité des élèves croit avoir saisi les motifs 
.. ... qui m'ont amene a expérimenter une telle démarche. C'est 
une méthode efficace pour retenir les notions à apprendre 
car ils prennent plus d'intérêt à comprendre les choses 
qu'ils désirent savoir. Aussi, cela leur fournit l'occasion 
d'expérimenter l'autonomie et l'indépendance dans leur ap-
prentissage qu'ils prennent en charge. En cela, ils font 
preuve d'imagination pour appréhender le monde qui les en-
toure et, par conséquent, pour se connaître un peu plus. 
Deuxième question: 
Connaissais-tu suffisamment les mécanismes de 
fonctionnement de cette méthode? 
Pour tous, les mécanismes de fonctionnement sont clairs. On 
émet des doutes quant à leur efficacité. Parfois, ils voient 
cela comme une longue recherche, trop souvent livresque, 
sans humour. 
Troisième question: 
Donne-moi trois bonnes raisons ou plus pour em-
ployer cette méthode . 
Ce qui plaît le plus dans cette approche est 1' autonomie, 
le travail personnalisé (parce qu'ils avancent à leur ryth-
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me; ils apprennent ce qu'ils veulent au moment voulu; ils 
peuvent approfondir ce qu'ils aiment), le travail en équi-
pe, l'esprit d'initiative dont ils peuvent faire preuve et, 
enfin, leur implication au niveau de l'évaluation. 
Quatrième question: 
Donne-moi au moins trois bonnes raisons pour ne 
pas employer cette méthode. 
Dans 1 1 ensemble, les élèves n 1 apprécient pas ~tre plongés 
dans l'incertitude. Les incertitudes sont multiples: ... ou 
commencer? Quoi apprendre? Les notions apprises sont-elles 
exactes? Vais-je arriver à la fin de 1 'année? Est-ce que 
j'apprends les bonnes choses? Et, fait étonnant, on signale 
comme défaut une qualité citée en réponse à la troisième 
question: personne ne fait la même chose. 
Cinquième question: 
Peux-tu qualifier le type de relations que tu 
as vécues avec moi, tes coéquipiers ( s 1 il y a 
lieu) et la classe au cours de l'expérimenta-
tion? 
Les relations interpersonnelles sont nombreuses, . , var1ees 
et souvent meilleures même si parfois les élèves ont l 1 im-
pression de ne rien apprendre. Il est plus facile pour 
chacun de s'exprimer. La communication entre eux et avec 
moi est amicale laissant de la place à 1 'expression des 
divers points de vue. Quelques-uns expriment le regret 
de ne pouvoir davantage communiquer avec moi étant donné 
que je suis souvent occupé avec d'autres élèves. 
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Les réponses reçues viennent confirmer toutes les 
données et les perceptions que j 'ai accumulées pendant le 
déroulement de l'expérimentation. 
* 
* * 
Dans ce chapitre, j'ai montré comment l'approche or-
ganique du Conseil supérieur de 1 'éducation pouvait, dans 
une certaine mesure, réunir de façon pratique quelques con-
cepts de Rogers et de Laborit. De plus, j 'ai illustré le 
plus complètement possible les événements de l'opérationna-
lisation de l'approche organique dans ma classe de biolo-
gie. Il me semble important d'indiquer comment les nouvel-
les attitudes acquises ont pu influer sur mes comportements 
d'enseignant. Cette recherche, je le rappelle, cherche à 
changer un rapport maitre-élève qui rn' apparaît insatisfai-
sant. 
CHAPITRE III 
L'ANALYSE DE L'ACTION 
Dans ce chapitre, je veux pointer les attitudes et 
les comportements que j'ai eus au cours de l'opérationnali-
sation de l'approche organique. Inévitablement, les attitu-
des ont précédé cette expérimentation car elle n'aurait pas 
eu lieu. C'est dans l'aiguillage des comportements avec les 
attitudes que les difficultés existent. J'aborde l'analyse 
de mon action en relation avec mes deux précédents chapi-
tres. 
Mon intention de départ est d'améliorer ma relation 
maitre-élève. Pour moi, cette amélioration signifie changer 
les rapports de dominance et favoriser chez l'élève des at-
titudes de "producteur" plutôt qu'uniquement de "consomma-
teur". En fait, ce que j'ai voulu changer ou voir évoluer, 
c'est l'approche mécaniste que, jusqu'alors, j'utilisais 
presque exclusivement dans mes rapports éducatifs avec les 
élèves. Ce qui rn' a motivé à rechercher un tel changement, 
c'est un très fort sentiment de rater le coche. C'est-à-dire 
que je sentais les élèves peu autonomes, très dépendants 
des connaissances que je leur transmettais et je constatais 
leurs difficultés accrues à résoudre des problèmes en fai-
sant référence à leurs acquis. 
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Mes intentions de départ reflètent des préoccupa-
tions qu'ont Henri Laborit, Carl Ransom Rogers et le Con-
seil supérieur de l'éducation, comme j'ai pu le démontrer 
dans les pages précédentes. En opérationnalisant l'approche 
organique, j'ai donc voulu transmuer une hiérarchisation 
de pouvoir en une hiérarchisation de fonction, faciliter 
l'apprentissage de l'élève à partir de ses propres besoins 
et favoriser l'émergence de la créativité chez l'apprenant. 
Trois grands thèmes se dégagent de 1 'expérimenta-
tion. En premier lieu, c'est le rejet de la dominance. Ro-
gers et Laborit insistent, je 1 'ai déjà mentionné, sur ce 
point qui serait sans doute une attitude fondamentale pour 
permettre à l'élève d'apprendre selon son propre rythme et 
selon ses propres besoins. Cela est appuyé par le Conseil 
supérieur de l'éducation lorsqu'il dit: "Qu'un apprentis-
sage authentique n'est jamais forcé ni imposé de 1' exté-
rieur."1 Conséquemment, la confiance du maitre en l'élève 
devient une attitude essentielle pour espérer un changement 
de la relation maître-élève. On l'a déjà vu, Laborit et Ro-
gers en sont conscients et démontrent sa nécessité. L'appro-
che organique, en demandant de partir de l'élève, de ses in-
térêts, de ses habiletés et de ses aptitudes, indique cette 
1 Conseil supérieur de 
cative, Extraits du rapport 
1979), p. 50. 
l'éducation, L'activité édu-
annuel 1969-1970, (Québec, 
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nécessaire confiance. A maintes reprises, mes interventions 
rassuraient les élèves sur leur aptitude et sur leur capaci-
té l saisir l'essentiel en s'appuyant sur leur compétence. 
Cette prise de conscience d'eux-mêmes, de leur talent, les 
rend crédibles l leurs propres yeux et permet ainsi d'ébau-
cher une conf !ance envers les autres. Cet te conf !ance ne 
s'acquiert pas du jour au lendemain. Un cheminement impor-
tant en ce sens s'est imposé l moi avant qu'elle se confir-
me. Il ne s'agit pas d'une confiance temporaire, adoptée 
seulement pour cette expérimentation. Il ne s'agit pas non 
plus d'une confiance conditionnelle l ce que l'élève repro-
duise le schéma éducatif que je lui propose. Il s'agit beau-
coup plus d'une confiance en l'élève comme en l'homme ou en 
l'humanité que j'ai acquise l travers mes diverses expérien-
ces de vie. 
Le but à atteindre pour l'élève était, je le rappel-
le, l'étude des différents paramètres de l'écosystème. J'ai 
signalé auparavant que 1 'étude de 1 'écosystème permettrait 
de couvrir le programme de biologie générale proposé par le 
ministère. D'une certaine façon, c'était pour moi une con-
trainte. Cependant, ce n'était pas une préoccupation majeu-
re pour moi. Au contraire, l'élève était le sujet de toutes 
mes attentions; il m'apparaissait de plus en plus comme 
l'artisan premier de son apprentissage. En cela j'avais, au 
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niveau de aes intentions expérimentales, développé une nou-
velle attitude face à l'élève. 
L'expérimentation de cette nouvelle approche ne m'a 
certes pas entièrement libéré de toute direct! vi té. Bien 
sGr, c'est aoi qui avais pris l'initiative de proposer aux 
élèves une aéthode qui correspondrait davantage à une nou-
velle façon de voir la relation mattre-élève. Pour être con-
gruent avec cette approche, j'ai utilisé des moyens d'ensei-
gnement manifestement moins directifs, compte tenu de ceux 
que j'avais l'habitude d'employer jusqu'alors. 
L'approche organique ne se mesure pas de façon pu-
rement mathématique. Elle est bien davantage de l'ordre 
du senti; sa réalisation demeure subjective tout comme ses 
résultats, qui ne sont pas mesurables. Dans mon esprit, 
1 'approche organique n'élimine pas pour autant les moyens 
de contrôle des savoirs. J'ai déjà dit que 1' élève deman-
dait des contrôles écrits; c'était un moyen pour lui de com-
parer ses propres acquis. Les contraintes physiques demeu-
rent aussi: les règles de l'école, (le régime pédagogique), 
l'environnement scolaire et familial. Tout cela n'empêche 
pas mon désir de faire les changements éducatifs correspon-
dant à mes besoins d'innovation et à mes nouvelles attitu-
des. C'est 1 'esprit qui se dégage de 1 'approche organique 
qui importe. Mais cela ne suppose pas que l'état de réalisa-
tion de la démarche va me permettre de contourner ou d'évi-
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ter toutes les velléités de retour à certains gestes méca-
nistes et ne supprime pas toutes les exigences institution-
nelles. L'approche organique m'a cependant permis de trou-
ver des façons concrètes d'aborder 1 'élève et de le faire 
cheminer aux niveaux de ses apprentissages et de son déve-
loppement personnel. 
Lorsque les élèves m'interrogent quant ... a leurs 
préoccupations de couvrir le programme, d'être promus ... a 
la fin de l'année, je dois, conformément à ce que prescrit 
l'approche organique, répondre .. a ce besoin en levant le 
doute qui surgit dans leur esprit. La démarche expérimentale 
n'a pas été implantée sans que les élèves aient été large-
ment informés de sa raison d'être (nouvelle façon de voir 
les choses, de voir 1 'élève, etc ••• ) et sans les avoir 
associés à la démarche et à son évolution. L'élève peut 
devenir ainsi 1' agent premier de son éducation. Tout en 
prenant son apprentissage en main, .. il apprend a utiliser 
l'espace environnemental dans lequel il évolue. 
Il apparaît, à la lecture du chapitre deux, que 
tous les élèves n'ont pas atteint l'auto-apprentissage. Le 
rejet ou l'acceptation de l'approche organique que l'on ex-
périmentait sont intimement reliés au changement d' attitu-
des. L'acquisition de ces dernières ne se force pas. A 
court terme, il m'apparaît aujourd'hui que pour les élèves, 
un changement d'attitudes n'a pas toujours précédé les nou-
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veaux gestes à poser. Le temps nécessaire pour apprivoiser 
l'approche, ce que j'appelle: "le temps d'incubation", a 
été insuffisant pour plusieurs. Si cette incubation n'a pas 
donné les résultats escomptés par l'approche, elle a cepen-
dant permis de créer des liens entre les personnes, ce qui 
me semblait difficile à réaliser avec l'approche mécaniste. 
L'attitude qui se dégage de l'expérimentation est 
chère à l'approche organique: l'enseignant agit comme accom-
pagnateur de la démarche de l'élève; ainsi, lorsque l'élève 
montre certaines difficultés à planifier son travail, je de-
meure attentif à sa préoccupation en lui indiquant certai-
nes voies de solution. Cette at ti tude montre une capa ci té 
d'accueil et d'attention à l'élève en situation d'apprentis-
sage. 
Le programme ne sera jamais qu'un guide dans le 
sens que Laborit indique. Le but à atteindre ne vient pas 
d'une personne extérieure à l'apprenant mais c'est l'appre-
nant lui-même qui le fixe. Ce qui est souvent faux dans no-
tre réa li té scolaire québécoise. J'avais cette préoccupa-
tion en tête lorsque les élèves rn' ont demandé d'avoir en 
main le programme édicté par le ministère. Encore là, j'ai 
répondu à un besoin exprimé par les élèves malgré ma crain-
te qu'ils s'en servent comme référence et surtout comme con-
tenu d'apprentissage. J'ai adopté la même attitude lorsque 
les élèves me demandaient des renseignements en vue de so-
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lutionner leurs problèmes. Là-dessus, les modes d'interven-
tions décrits dans le cadre théorique se rejoignaient: il 
s'agit d'accompagner l'élève à la fois comme coopérateur 
(Conseil supérieur de l'éducation), facilitateur (Rogers) 
et guide (Laborit). Mon action allait dans ce sens: sans 
donner de pistes précises à l'élève, les indications que je 
lui présentais étaient toujours empreintes de relativisme. 
Je signale que Laborit et Rogers ont chacun 
portance de la relativité de toute chose. 
montré l' im-
J'ai expérimenté cette approche dans un milieu non 
facilitant. A cause de cela, mon action comportait des li-
mites. Ce projet éducatif confiné à ma classe souffrait dès 
le départ de l'absence d'autres actions significatives dans 
le milieu; fait en vase clos, il n'y a pas trouvé d'appui 
significatif, ce qui n'a pas provoqué d'effet d'entraîne-
ment. Dans ce cas, au niveau des résultats à long terme, 
que reste-t-il de cette intervention? Pour répondre à cette 
question, je ne peux pas me confiner à cette seule interven-
tion puisque ma démarche évolutive a débuté bien avant que 
ne commence cette recherche. Il faut donc en voir les résul-
tats dans ma problématique de départ et qui consistait à sa-
voir s'il était possible pour moi d'améliorer ma relation 
maitre-élève. Je me si tuais donc, dès le départ, dans un 
questionnement qui référait davantage aux attitudes qu'aux 
moyens et méthodes. Les résultats se situent donc à ce ni-
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veau. Les moyens utilisés n'ont peut-être pas donné les ré-
sultats escomptés mais ma relation avec les él~ves a évolué 
de façon positive. Le retour à des procédés plus tradition-
nels d'enseignement n'a pas affecté les liens qui s'étaient 
tissés pendant l'intervention. L'expérimentation de l'appro-
che organique rn' a permis de devenir, comme je le souhai-
tais, attentif aux besoins exprimés par les élèves; c'est 
le contexte environnemental et l'insistance de la majorité 
des élèves qui m'ont finalement indiqué la voie du retour à 
un enseignement plus magistral. Mais l'abandon de cette dé-
marche pédagogique n'a pas suffi pour laisser tomber les 
convictions éducatives acquises avant et pendant la recher-
che et qui sont largement appuyées par les conceptions de 
Rogers et de Laborit. 
L'évolution s'est-elle terminée avec l'expérimenta-
tion ou s'est-elle poursui vie? L'expérience de 1 'approche 
organique n'a duré qu'un mois. Cela n'a pas suffi à changer 
les attitudes de la plupart des élèves. Malgré leur incon-
fort avec la nouvelle méthode pédagogique, lors du retour à 
la méthode traditionnelle, les élèves ont manifesté le dé-
sir que je garde les mêmes attitudes et comportements en-
vers eux. Mais en un sens, la directivité est incompatible 
avec la non-dominance. En imposant à tous le même programme 
au même moment, j'impose à l'élève le rythme de son appren-
tissage. D'un autre côté, afin de minimiser l'impact de ce 
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comportement, que je comprends bien, je dois moi-même faire 
preuve d'imagination pour trouver des stratégies d'interven-
tion pédagogique favorisant la participation de 1 'élève à 
son apprentissage. Hier d'un directivisme aveugle, je me si-
tue maintenant plus que jamais dans un directivisme éclai-
ré. J'ai peine maintenant à revenir à mes anciens comporte-
ments. Comment le pourrais-je? Mes comportements d'aujour-
d'hui sont appuyés sur des convictions profondes. 
Les élèves ayant participé à 1' expérimentation me 
sont apparus plus attentifs, plus critiques et plus "parti-
cipatifs" que les élèves n'ayant pas participé à l'expérien-
ce. Ils expriment plus volontiers leurs besoins, auxquels 
je tâche de répondre avec leur aide. Il arrive fréquemment 
que l'on sorte du sujet pour en explorer un autre plus ac-
tuel. En se permettant une telle souplesse on se permet, en 
tant que groupe, de répondre à nos intérêts. Chacun peut 
utiliser son vécu pour résoudre le problème qui se pose. 
C'est en cela que l'approche organique survit à l'expérimen-
tation. Les retombées de 1 'opérationnalisation persistent 
encore aujourd'hui dans mes cours. 
CONCLUSION 
Le regard que je pose sur ma pratique éducative 
s'inscrit dans une perspective de changement. Entreprise 
pour appliquer une éthique à l'action, ma recherche demeure 
un processus continu auquel ces dernières lignes ne mettent 
pas un terme. Plongé au coeur de l'action je dois, aujour-
d'hui plus que jamais, demeurer vigilant afin de faire pro-
fiter l'élève de mes réflexions et de mes acquis. 
Au terme de ce rapport consacré à l'étude d'une re-
lation maître-élève à transformer, j'aimerais partager quel-
ques-unes des mes convictions pro~ondes. L'enseignant peut 
transformer ses rapports avec 1 'élève malgré les méthodes 
déployées. L'innovation commence en soi avant de pouvoir 
s'exprimer et s'appliquer. L'élève et l'enseignant sont 
avant tout des personnes. Le maître peut sans crainte faire 
participer 1 'élève à son apprentissage car il a confiance 
en la personne qui apprend. 
J'ai voulu par cette étude créer des conditions per-
mettant un apprentissage non dominé, autogéré et autocriti-
que. Mes propos ont d'abord consisté à associer mes efforts 
de réflexion avec ceux de Henri Laborit et de Carl Ransom 
Rogers. A dessein, j'ai employé comme méthode l'approche or-
ganique que propose le Conseil supérieur de 1 'éducation. 
L'expérimentation représente à elle seule une modeste étape 
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destinée à changer ma relation mattre-élève. Le plus impor-
tant n'est pas de savoir comment on . fait le changement 
mais pourquoi on le fait. Un effet n'est pas sans cause. 
Cela implique qu'il faut évoluer soi-même. 
La question n'est pas complètement épuisée par ce 
travail. La relation éducative demeure un acte relié à de 
nombreux facteurs. Ma recherche met en lumière certains 
d'entre eux reliés aux rapports entre les personnes. Il est 
inévitable que d'autres points de vue fassent écho à mes in-
quiétudes vis-à-vis la relation, essentielle pour un bon ap-
prentissage, entre le maitre et l'élève. Pour moi, c'est 
dans la diversité des actions que la solution réside. Cha-
cun ayant trouvé sa propre "voie", il la soumet à la criti-
que et au feu de l'action pour une remise en question perma-
nente. Somme toute, en imposer une, c'est s'emprisonner 
dans un carcan agaçant. Sans vouloir proposer une piste 
particulière, je serais tenté par l'exploration d'une péda-
gogie capable d'éduquer à 1 'action. Pour travailler avec 
l'humain tout en étant soi-même, il faut beaucoup d'humour 
car la relation éducative se renouvelle devant chaque être, 
à chaque instant. 
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L'Homme, le bouleau, ••• 
Bactéries, amibe, ••• 
ADN 
Testostérone 
Eau, oxygène, méthane, ••• 
Carbo~ hydrogène, 
~oxygène, azote ••• 



























REPRESENTATION CYBERNETIQUE DES SYSTEMES 
NOTE: Nous représentons un effecteur par un cercle; son effet par une 
flèche partant de ce cercle; ses facteurs par des flèches y aboutissant. 
Schéma général d'un système régulé 
Système régulé en " tendance" 
(rétroaction positive) 
Système régulé en "constance" 
(rétroaction négative) 
COMMANDE EXTERIEURE OU 
~ SERVO -MÉCANISME 
Servo-mécanisme 
SOURCE: Laborit, Henri. L'homme et la ville. Champs. Flammarion, 
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L'augmentation progressive de la taille du cerveau chez les vertébrés ressort clairement de ces quelques 
dessins exécutés à la même échelle et qui montrent le cerveau de quelques espèces de vertébrés. Chez les 
vertébrés inférieurs, le cerveau est petit. Chez les carnivores, en particulier les primates, il augmente 
de façon saisissant~ en taille et en complexité. 





























SOURCE: Nauta, Walle; Feirtag, Michael. L'organisation du cerveau POOR LA 
SCIENCE • no 25 ( Novembre 1979 ) p. 56 
LI IYSWIIt UMBIQUF 
fï~:. 2. Rcl'réscntation schématique des structure~ corticales du sys· 
tèmc limbiquc (en tramé) au niveau de la face médiane de l'hémisphère 
cérébral humain : 
gris : l'archicortex, comprenant l'hippocampe ou corne d'Am-
. 
en hachuré : Je paléocortex, comprenant les structures A proprement 
parler olfactive~'> (bulbe olfactif, ainsi qu'un c:crtain nombre de struc-
ture.~ présentant avec c:c dernier des relat ions étroites). Dans la pro-
fondeur du lobe temporal, sous le cortex periamy~;dalien, sc situent 
les différents noyaux de l'amygdale; 
- en pointillé : Je corteJC « transitionnel », cortex de transition entre 
l'archicortcx ct le: paléocortcx d'une part ct Je: néocortcx (laissé en 
blanc) d'autre part. 
Le: qualificatif de« limbiquc »est créé en 1876 par Broca [96], lors-
qu'il d~rit sous Je nom de << grand lobe limbique » le bord (limbuJ 
en latin) qui entoure de toutes parts Je seuil de chacun des deux hémi-
sphères cérébraux, c'est-à-dire la région au niveau de laquelle le tronc 
cérébral ~nètre dans l'hémisphère sur sa face interne ou médiane. Broca 
inclut cc grar.d lobe Jimbique (constitué par deux circonvolutions. 
cclk du corps calleux et celle de l'hippocampe) dans ce qu'il appelle 
l' << appareil olfactif ». 
Un demi-siècle plus tard, en 1933, Herrick [97] constate la présence: 
d'un corteJC hippocampique bien différencié chez un animal totalement 
anosmique (c'est-à-dire dépourvu de sens olfactif) comme Je dauphin 
et il pressent de façon intuitive que cette structure corticale pourrait 
ANNEXE 6. 
jouer un rôle important dans les racult6s d'apprentiSSilJC et de mtmo-
ris:~tion, ainsi que dans Je déterminisme des étal& aiTc:c:tirs de l'org.'lnismc. 
Une premi~re confirmation expûimcntalc de ceuc hypothèse va tue 
apportée: dès 1937 par Klüvcr et Bucy [98) : ~ la suite d'une ablation 
bilatérale des lobes tc:mporault, le singe prélc:ntc une nette hyporbc-
tivité émotionnelle ct il semble ~trc incapable de rcconnaltrc par la 
we la signification de~ objets qui constituent son environnement habi-
tuel (« cécité psychique »). 
Des lors, dans l'étude de certaines structures du lobe temporal (for-
mation hippocampique et amygdale en particulier), l'intérêt se dé-
tourne des relations anatomiques et fonctionnelles avec les aiTérenccs 
olractives, pour sc concentrer sur les relations avec: l'hypothalamu.~ 
et le mésencéphale, c'est-à-dire sur Je rôle modulateur que ces sli'UC-
tures temporales sont susceptibles de jouer à l'éprd des réponscssoma-
tomotriccs ct viscéromotriccs de l'organisme. Et l'on peut considérer 
que l'exposé synthétique présenté vingt ans plus tard, en 1959, par 
Mac Lean (99] constitue une sorte de cristallisation de la notion de 
u système limbique » dans son acception généralement admise à l'heure 
actuelle. 
Du point de vue anatomique, le syst~me limbiquc comprend : 
- des structures corticales phylogénétiqucmcnt anciennes, c'est· 
A-dire qui sont apparues très tOt au cours du datcloppement phylo-
sénétique des vertébrés (avallt le développement du néocortclt, qui 
constitue le cortex de« projection» ct d'« association • des diiTércntcs 
aiTércnccs scn.'Oitivo-scnsorielles ainsi que des effûenccs motrm). 
Ces structures corticales, parmi lc:squellcs il convient de citer l'hippo-
campe (ou come d'Ammon), occupent la face interne de chaque hémi-
sphère cérébral sur le pourtour de son seuil (voir fieure); 
- des structures sous-corticales, à savoir : les différents noyaux 
du complexe nucléaire amygdalien (situé dans la profondeur du lobe 
temporal); les noyaux de la région septale. 
L'expérimentation électropbysiologique (enreptrement des acti-
vités électriques globales ou des potentiels unitaires en réponse à telle 
stimulation sensorielle) a montré que lc:s mcssagc:s nerveux émis par 
les différents r~pteurs sensitivo-sensoriels parvenaient aux structures 
limbiques et que l'information transmise par ces messages était donc 
~usccptible d'être traitée à leur niveau . D'autre part, les rccherdles 
tant anatomiques que physiologiques ont mis en évidence l'existence 
de connexions étroites et réciproques entre les structures du systeme 
limbique et différentes régions du diencéphale (de l'hypothalamus 
comme du thalamus) et du mésencéphale, rqions par Je truchement 
desquelles le système limbique est en mesure de participer au contrôle 
des réponses comportementales de l'organisme. 
SOURCE: Karli, Pierre. Les conduites agressives LA RECHERCHE en neurologie 
Point, no 58, édition du Seuil ( Paris, 1977 ) pp 242 et 243. 
\ 
ANNEXE 7 
SYNOPSIS DU PARADIGME INDUSTRIEL 
ET DU PARADIGME RATIONNEL DE L'i:DUCATION 
PAAADIOIIIIIINDUITIUIL- TAaLIIAU .._, PAIIADIOIII IV.l\ONNIL: OIMINIION APf'II,OCMI MtC:AHIIT11- TMLIAU U 
NOII.MAllVI - TAaLIAU 4.1 
MOOS Dl CONNAIUANCI 
Mode rationnel Cie connelt-. T,_aunaa..Orpr~-.. . ._ •. ....,._.,.wtntt Tr_..._ Cie ~ prtCMie<lnirltft; ........ 
Uflique. Objed~ra .. • rtgu:r.-u: ~ ... .-.--Ciela~~ ....... _ 
llabtlelta inle a. ' ·. • cogr•w ... 
Dt...toppement •• appkalion Cie Il IMitloCie ICienllllque. Naenler llacience comrMIIIOCMie Cie CO"naiiaancoo; ..,._ Tran........., Cie Cllflllei- pr•CI-.... 
culer le progrta eOenlriiQue - ~ Cie Il CrialivU. 
Valonaat!Of'l Cie l'ob,eCiov"' el dll qua~lll. Trana....nra ..,.,. vtnlt Uflique, ~· Il rtgulan.te al 
rtgulalnee. 
,,...........,Cie~pr~ ...... 
' CONCEI"nON DES IIEU.TIONS I'EIIIONNE· 
soant-NA ru11E 
Subord•nalion ete la parsont~a l 111'1 modtla eJrttnaur e1 l Il Transrnenra romage ete ron6vielu .. ~trt ._.,l'ordre a•ialant Le ...,..., ~ le comportwr••~ ~!)le Cie rttu-
' aoeitlt . 'promouv<>r la I'G'timrtt Cie fordre ... ~ e! dea vat.ura q.ll Clianr; lranerniasion da vala\n prlkltler ; - :edo 
toni vthoculte•: adopter l'onelov~w l la .ootlt. .. ..... -unique-- .............. warianC pas • tonlil'l~<$una6co;elf-.:mocMtaati\ICI'ri•PIOn 
laa lOis dar~ e1 Cie gatlion indllatneae: r~-
H ~ Salonlll'l mocltleCD!Iorme- _,..-
--acçapl ... .,., .......... 
ConceptiOn rMc&nornorphiqlle et r~la ete la per- Ralaw;aernmporlarw:e Cie rttiiCf.a:>~ r.~lal'll qua personne; L'tludilllt aa conlorme ... macllla unic;!A Cie lta"Sfonna:C'I: i 
-· 
,..;moser ranrail da rttuelianlen ""' c;-.e Mur lravaillew: r-.nt "' tubOrdonnt - _., at .,.. ~PCMte~ dl 
1 
promowo:r laa llatkla"• intel:ectua-.o: taira accepter I1Niilulaur; tvalualion de,........, ae!Dr> del""'"'"-
comma normal qua laa .,,.. ~lias o.ciaiona pour las cu!lure:ln; r ... ~gnan~ ..,...._ -· e1 ding. tes -. 
autres. Cliants. 
la sootlt comme tgr~g..r d'rnd<~o<!us . Pr•s~n~H la 1C1tnce tOr:"I'Tle ~~·• u connatuanee: ,,.,.,._ da ccnt\ai$sancea ....,..,...... 





Domination de!$ inltftl$ feonomiquas . lnlli., rrndividu l r~~~te Cie progrh.. da produclion Il Cie Transm'uionelevat.urapr~es: ,_..,,. corr,... 
1 
consommal'<>n; vthiculer la ptog'M tccr>omiqua, ICianlifi· rllœ~ur 11'111'1 IMitage prt ............ 
- e1 le".hnologique comme m.~ de 1a ertatM14; .,. .. 
•~•r IH relatiOns~ salon la r::-ot'Gie du matd>t. 
L 'horrvna ada;>IO ~ la SC.C:o~lb industrielle comme tira -- Transme~ra rrmage Cie ftlud:a.or alr'r.ormista. e«*t sur L'tlueloM'II aaconlor- au rnodflo """~"" Cl.l tan•!or.n.t:o;o. 
lnll; conlormoame. rorc~re 6tabli. et reço.1 .. -eva"'...,.__ 
~sciplina. Transme:tre rrmaQ• Cie ftluelianl c:or-'...,..la. Conformilt au modtla .,.,;que Cie ~aostonn;ot""' ; - •:..w 
e1es trnolioni. cs. fime»inaüon.•&o """'rto~!t ~der.~ .... 
llvi!t. 
Mtrilocrabe. Contribuer t la raproduclion da la ctv>sion aociala elu 1r1Mtil EvaluatiOn c~~~ compor1..,.,.,. œrnpeoaooon 
FAÇON DE FAIRE 
L'aocum.Aaton; atrai'Gi• dll rnarcll6. Muimis.r l'e!ltort de fttu6anl orn tan! o ... M..,. travûlaur; 
contnbuer a la reprodwa>On da la 6,..;o.. aociala "'" travei: 
ConiO'mita au• ,.,.,.,.. ~ ~ ... pites par b 
mep'.t : r6eeplion dll mHMga :;:r.datermrné. 
prhornter ln r~taliona humaines a...,. la.,,.,~ dll mar-
. cM; tra~~~rp rirN:ge de rlnd· ~-..; co:-Y.~te-. f"attfa.a· 
hie. contormtste. centre sur fordr• •:"1=--. tn!14f I"Rieondu 
• ridta de progrH. da produet'<>n. de ~tœ 
~lriahsltron convne sy5:tnv dl produCtion. Feira accapter comme normal oua IK una (rninorilt) prorn- ~ lltuCbtaelorolaa laOdafor~...roOn.,daQa•IU' 
nornr IH CltOsions pour IH au!rn (~.:•): ~;,., """ incfo.ss~;e-'-. boreeucra••atton • hlrtriit'Ct'eosabOn 0!'• ~f"'-· 
structure déOsoonneUe hir.a'ChoQ:.e el.,.,. CO"'IOp!oon da la lotOr.s . rtwc:t.an1 S<Jbordonot - .:~nttn. .. d' · ·K'I·"R"~ ~ 
d6mocr•1 .. o:Jie~ a~c:ts'ons lf':'1?CY ..a~es s....'"\fOt ptcSH par une lïnshT\.IItut . 
minoot~ . : 
Uttl·t•'~~mr ; lnoti1 !10t'1 au llavail p,ar le moyen dt: r6com- L'~tVId ·.J oç;x>r.:.~rus:e 1: 
~·IH t.r:anc•tres. 
l' ~~if tect-~noluç• QUe et scientifi~ Pr•se-n~t-r li! sc~nce t:om!"':"\e moo.:e.e d• con~issa~; ~'ltculer \e progr&s konomtq~ . sor.:~-c:\.lt et IK.~ giq\.:e comme lrNJI~ de la crUtrv.~• 
SIGHIFICAnOH GLOBALE 
Croyance elena la progru mel6riel al la ~mani 
<kon?rf..qu. al lacl>nOiogoque 
. tr.trer lo~'Yidu l rid .. de P"'~cts : v ..... .,..,e< la pr~:ts 
Konc:lmoq"e . ..,..,.r.r,qu. etlacht>O<oç-q-A comme image dl 
Conf"""' ...... ""'"'"~.:~es. 
llcrHtivitt. 
LI rat>ona•l6 ..,o-nlif>Que. 
Ccnla".u da la CO<'IlTlU'liCal;.,._,t a..~ lon. AO::iYIIet c,.. • Tran.,enre """ v•n1• u...,qua. oo,~;e. rtgulariiH at 
rtoulatroee prtwntil'r la se,•"'• e'O"!"'r:-• ~t'ede connltl· tr.rfl . tr~ Ôl ~-·ltl ç.rt - ~:.trrr.;nrH>s 
.ance s.oenc• et te~·• cc~""Fl.e ~•9• de la crt•h · 
""'· ,, 
SOURCE: Bertrand, Yves; yalois, Paul. Les options en éducation. éditeur officiel 
du Québec ( Québec: 1980 ) p. 191. 
ANNEXE 8 
SYNOPSIS DU PARADIGME SOCIO.CULTUREL EXISTENTIEL 
ET DU PARADIGME HUMANISTE DE L:~DUCATION 
PA~Itl ltlUITEHTllL- TAILUU 1.1 
u COI"M\\ IIS&nee ccrnrne proee!aut total de l'orgPnitme 
fM,r."'81n ; c.autct•r• lubfee11 de ta t:C'Inn3tS!\ance· c:oon&~l · 
~ lnetuwe. ,., ... kCtua•ve; '"'"ma:•aat1on oe l'elq)t· 
,.,... autljeelove: ._._ .. ,,. oe Ill aaence. 
-ldion -· robutvetèur et rœ.-v•. 
,...ANOir CIYAii unmct• cs. la consoftnco hume•ne: pouibil•'~ 
.,_.ndre une conaoence cœmtaufl poss•bu:tt d tntegra-
aon cre~eriencel tnlutttves. myt.t•Ques. ~•I:Q•euaes et PlY· 
croques. 
AJttnvatJon de, r'duC'.ior.t"'ismes o•r 111 recherche de rl11· 
_,._ rtconokallon oes dtct\otom.es . 
IIELAncHS PERSONNE·IOCit!Tt·NATURE 
~bor. lé!toloQiQue de la vte e: de l"~olut;on 
LI rr.onde c:>mme s.ysteme de racp~s entre moyens et 
tins 
lUs de Il: IO.:lnt6 lov<YFS<r ltt Oéveloppcm~t de Ill per-
f,(r.Yti! loncJ.c.nnant pletnement. 
Cen.azl"\e dor.·unahon de 6a personne sur son m~otCJLt 
CÀJ'Ve"'t.Jre a t · exp~rie•'tCe· VIvre .. e-~on un modfl eJustentiel : 
pr"E?rtM Mctive. I'\On rtactrYC. 
VALEUP.s.IHTt:RtTS 
~u.-erte M-s val~u:s t Plrt•r dr. l'flxpêrience oer10n· 
ne1e de &Il hterarcr,,e des n.Yeàu• de con5c•encd 
t'fOl! ~a! pour ChAQue pers.onnfl' a un~ llbe-rt~ rr.axunale 
COI'TO-è1•b!t evec unE- hbf!rte s•m•:a•:e pour tous 
FA~Ofl Dl: FAII<E 
F~VC.nser et crt-er un en..-•ronnemcnl c~tré S:.Jr la per:;;onne 
ahn d a..-.slJrfll!r sa V!C '-'•.~''"'<' la c·o<1uct.on dE' b•('f'ls o~ se• · 
... re~ et k-! pr.lrt or.en•cs ver~~ï le Geveloppement de la 
~ .. n~n" tcnc.tcnnant c'e•:'leme-r. t. compte tenu de ses 
"ltr.eM" acl•ons avec ct a:.mes 
SICNIACAnOH GLOEALE 
Pos$1!>11116 d'avoir t0f'I5Clenct cfûne réahr~ soua-jacenle au 
rnonc:.. phenom&nologoque 
PARA!>IOUE HUWANIITl Dl L'IE!XJCAnoN: 
DllllNSIOif NOIIMAnVE- TAILF.AU 1.1 
Pr~mouvOI'r une eonct'PhOn dl YI corYl .. •••nce &l:•o tur 11 
1Ub)6CI•VIIC et ~ln\10 U~ qalll•tt 01 lttro : .. Cf4il.i11VItl 
kJbJft\.,, .... _ '••or•u:on .,. 101 . .. comrnun•c.thon. la ~('te 
et ramour comme mooete oe Cria1M16. 
Remplacer ._ s•\!Or·faire s;-ar le savo:r .. tre . organtctl6 Ofts 
ICqi.O.s; rêal.aer une peorson-.e ouvene • l'e.rp4trtence: La 
c:c,mmun.~hon tornl'!\e dH!'IeniJOf1 cf un modele de cr•ahvr-
"· 
Am!'ner l'ordre SOCial dom.n•nt a " centrer dav-.nt.age sur 
11 Pers.onne . 
Centr4hon sur te c.:. ·.etoppement de l'f!nlant. 
1 
Réaliser ur.e peraonr:t ouverte 6 rex~nenc:.. onent•e vers 
~ momenl present. cr•atr•ce. 
P..opos&r une ·nouv~l'l•· N'T'age Oe la personne oU Cf'li~·Cl 
est f.lbre •nttrtttureme,t de~~ mouYOir oans n·•mpone queue 
dtrei..IIOn 
R•atts6r une oef'll()nl'le OOSS~I'\t un senttmenl dl: n)f'rtE: 
totatt . cnttQue oc ta façon dOnt 1.-aoc·~l6 dlte d6mocraliQuC: 
tr&Jte 111'1 tnd1Vl0US. 
5-:- Cf!!r"trer tur ht deV'frloopeF"'"lCnt de reniant. roelon'lr.r tc 
p0u'~>'W ~ !"rn01vodu . ame~er I"Ote!re sOCrjtl .::omu·•an! :. se 
c~nlrf•.- S 'J ' lei persorme . p·oocoser une no;..vC'I•e •maç~ r!P 
La r,etMJttn•JOU ': CIIe·Cl ~t hOr~ •nte r 1e..;r.,.l'"'l~"ll Ct• se r. ·ou..,O•r 
dans n tmç.o!'le qv&lle cs.reoc: .on et de s au•on:ier l.bte'n~q; 
a ttre kt proceos~ changeant qu·ene n t. 
A,ROCHE OAOANIQUI- TAIL&AU U 
l"aopre'lt:.uge corn,... ••~- IICtl•• OUi 11 pauo 
d•n• 11 v.e tnt•••eure ete r~ant . renv.ronneonent ecota•re 
C('lmtne tecor.da·re par raooor. •'-"• '"~·"'Uol tnlernat (., 
t'"='UQUent; ct' ... ~oernent IDta: ~ aN:uu .. a:'ll Pk-11 •nlPO'· 
tant q111 Ill....,,... bea tonnlluanc.a ICQUit" . 
t• mi~ comme moy•n pour taeditet" ._ ~el.:"'i'f'l•rncnl du 
· ·~uquant. potentiel g•nerateur de lenv.ronn,.,.,....,t lto--
.. , •. conformllt a 11 C:fnam.que d 'tnleractfOI'I e"'ttre le IIU)f't 
et I"Obf*l. 
POSIMiton par l'•tudrant de IDut ..... te'I.O:.Ifcet ~\tee~· 
l&ir" a une •xptnef'\Ce d apptoentrUage. 
Envuonnement eonfcrme •• ctynamtque d "tn:erac1ion entre 
il IUjll et l"ct>j*t 
Le rntke.J comme moyen pour taokter te ~ ... ,~ment du 
•l"tduqLtant• . 
Cer.tral~ de l'enviror.nement sur • a'Wuquant . 
FonctiDn seconda•re annbwH aux facteurs e:rt~ ru:ura au 
a'èduQuant . rOte eNace ~ lldrTrn,atrehon QUI ta < ~ app•la•J• 
reuources au m• l•e>.~ . 
Valontat.on des compo11emen1s expk)rltto.rea . 
Le s 'eduquant dêtermmt .on J,HODre contenu er contrO~ 
s.es aC1•vl!@'l d·apprent;uage. a.r;e!": AC'I•f •~ premter de SO"l 
appr9nt1ssat;te: 1mpi!Ci1TtOt'll du s eauQuanl d~ns ._ c.ho:x 
aes ac1.v•te' et des mlt(tnllux o ac:>ranhse.g:e. 
le s·eduQuant dP.tern'\lne '~~propre cc.nt&nu et conHOIP ses 
a::tt'Wtfés d ttt~~ent •ssaqc : r•ppr~Nissaoe comrr.o IJtP!i!· 
rumcf ac. t,ve Qü• sc pa!:!tt Ca,sla .... tt iflt~r•e:.JrC dt- 1"~ 1 ltO•anl. 
HT'flo"J"" • .:tnrf"' d ~cr,o e.· " t;t c rc lhOn d •m env.ron.,9m,.nllnct· 
tal •l tavo; ,s;tnt te ototv<'•oppJme--:r d~,~ s·eduqL.•nt 
Se centrer sur .. dtvelopptm~nt de reniant : amener I"Ofdrf! Le 5 t"duQuan~ d~tprmtr•~ !u• · m~me- son prOOte contenu et 
social d~nlnl a 11 centrer sur la personno contrOle ICI ect•v;te:: d a;>prenusc ag~ 
PromouVOir une concepbon de la eonna~s:ance axK sur la l 'apprenhssa!je comme ••~'ence actrve QUI ae pasH 
sutlfeC'hvHé dans la Y1t> tntC',.tu•e de teri.Jdlant 
SOURCE: Bertrand, Yves; Valois, Paul. Les options en éducation. éditeur 
officiel du Québec Québec: 1980 ) p. 261. 
